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La ricerca qui esposta affonda le sue radici negli anni di docenza svolti dalla scrivente 
nei due ordini, il primo ed il secondo grado, della scuola secondaria e pertanto da questo 
vissuto prende le mosse. Un vissuto la cui origine è sufficientemente lontana nel tempo, 
datando dall‟anno scolastico 1997–1998, da poter rivendicare la qualificazione di 
«esperto per appartenenza»
1
 di quella particolare porzione della realtà sociale 
contemporanea che è la scuola. 
Ogni classe, come è ben noto agli insegnanti, costituisce un microcosmo a sé, tanto da 
risultare per molti aspetti impermeabile al trasferimento di metodi, approcci, schemi, già 
sperimentati altrove. Restano costanti l‟età di coloro che la popolano, animandola di 
anno in anno con corpi, voci, gesti, e le linee portanti della struttura in cui tutto ciò si 
realizza: l‟organizzazione del tempo (la scansione dell‟anno, della giornata) e dello 
spazio (l‟assetto delle aule con i banchi, la lavagna, la cattedra, qualche armadietto), 
oltre all‟onnipresente grigiore che parla del disinteresse della società e della politica e 
che rende gli edifici scolastici riconoscibili al primo sguardo. 
Nell‟arco dell‟esperienza ricordata vi è stato modo di osservare alcuni «tratti diffusi»2, 
degli stili di vita, che emergono a dispetto delle aree geografiche abitate, del genere di 
appartenenza, delle differenze sociali, delle particolarità dei singoli istituti. Ovviamente 
con ciò non si intende dire che gli studenti sono tutti uguali, ma, semplicemente, che vi 
sono alcuni aspetti della cultura giovanile ampiamente condivisi
3
. Gli elementi comuni 
affiorano in vario modo comportando, l‟essere docente, molto di più che il tentare di 
insegnare una disciplina. Su un professore della secondaria, in particolare di primo 
grado, ricadono infatti molti compiti tra cui il rapporto con le famiglie
4, l‟ascolto dei 
problemi degli studenti e la ricerca di una mediazione per lo scioglimento degli stessi. 
Nell‟esercizio della professione, essendo sempre più pallido il ruolo istituzionale e 
sempre più carico di emotività il rapporto con gli allievi, si è esposti alle confidenze di 
 
1 H. S. Becker, Tricks of the Trade. How to Think about Your Research while You‟re Doing It, (1998), tr. 
it., I trucchi del mestiere. Come fare ricerca sociale, Bologna, Il Mulino, 2007, p. 6. 
2 L‟espressione è di A. Cavalli, Caratteri, risultati, prospettive delle ricerche sui giovani, in: R. Rauty, (a 
cura di), La ricerca giovane. Percorsi di analisi della condizione giovanile, Calimera (Le), Edizioni 
Kurumuny, 2008, pp.19 ss. 
3 Ivi, p. 26. 
4 Per chi, come chi scrive, insegna Italiano è una costante ricoprire il ruolo di coordinatore, il che 
corrisponde ad alcuni oneri tra cui: mantenere i contatti con le famiglie, tenerle informate sul rendimento 




questi ultimi. Ciò accade direttamente, in quanto cercano occasioni di colloquio, 
indirettamente, con gli atteggiamenti assunti nei confronti di compagni ed adulti. Ma, 
soprattutto, ne sono strumento i temi, questi possono infatti essere un vero e proprio 
regno della narrazione di sé. La lettura reiterata negli anni di questi elaborati, i dialoghi 
con gli alunni e con i loro familiari nei ricevimenti periodici, il confronto con i colleghi 
con maggiore anzianità di servizio, hanno costituito quella che si potrebbe forse 
chiamare un‟osservazione partecipante incidentale. Incidentale nella misura in cui è 
stata concomitante al lavoro svolto e non conseguente ad un progetto di studio. Si è 
tuttavia realizzata la possibilità di esaminare direttamente molti gruppi-classe, di 
condividerne la quotidianità in modo continuativo nel tempo, di interagire con ciascuno 
dei membri e con la totalità dell‟insieme. Ovviamente la differenza di età e di ruolo non 
hanno consentito il „vivere come‟, ma non sono stati di ostacolo al „vivere con‟.  
Da tutto questo nascono le immagini
5
 che fanno da sfondo al presente studio e che 
filtrano la lettura dei fenomeni di cui si cerca di ricostruire l‟orizzonte di significato. Il 
tema si è presentato quale mezzo prezioso in quanto familiare, sia a chi scrive sia alla 
popolazione di riferimento, ossia agli studenti, oltre che, come si è già detto, dotato di 
una capacità euristica ripetutamente sperimentata. Gli adolescenti, lasciati liberi di 
fronte alla pagina bianca, parlano di loro stessi, delle loro storie, dei sogni e delle 
speranze, si raccontano, con una veridicità molte volte riscontrata. Su tutto questo si è 
„contato‟ nella scelta dello strumento di indagine che, garantito l‟anonimato e l‟assenza 
di qualunque tipo di giudizio, ha restituito una rappresentazione corrispondente a quanto 
sperimentato nelle tante ore trascorse in questo particolarissimo ritaglio dell‟universo 
sociale. 
L‟obiettivo qui perseguito è esplorare le dinamiche attraverso cui i minori vengono 
socializzati ai valori collettivi. Per questo l‟indagine è di natura qualitativa e non 
quantitativa
6
 - ad altri è lasciato l‟onere di proseguire ed approfondire la ricerca con 
altre metodologie, qualora trovassero la stessa di un qualche interesse. La 
generalizzazione
7
 statistica ha quindi ceduto il passo al perseguimento della 
 
5 Per la rilevanza che le «immagini» hanno nell‟ideazione e nello sviluppo di un progetto di ricerca si 
rimanda a H. S. Becker, I trucchi del mestiere, op. cit. 
6 Sull‟uso dei diversi termini si vedano: C. Cipolla e A. De Lillo, (a cura di), Il sociologo e le sirene. La 
sfida dei metodi qualitativi, Milano, Franco Angeli, 1996; D. Nigris, Standard e non standard nella 
ricerca sociale. Riflessioni metodologiche, Milano, Franco Angeli, 2003. Alcuni autori sottolineano le 
ambiguità a ciò connesse: P. Montesperelli, Le “storie di vita”: alcune critiche e qualche replica, in: P. 
Montesperelli, P. Paolicchi, M. Pavanello, Le storie di vita. Un approccio multidisciplinare, Dipartimento 
di Scienze Sociali, Università di Pisa, Anno IV, 1 marzo 1995, pp. 9 ss. 
7 In merito alla generalizzazione e al suo rapporto con la scientificità di una ricerca si veda il commento di 
Montesperelli. Ivi, pp. 15 ss. e gli interventi di E. Campelli, Metodi qualitativi e teoria sociale e G. Delli 
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«rappresentatività sociologica» connessa ad un narrare centrato sui vissuti di gruppi 
specifici (gli studenti) e su problemi definiti (l‟osservanza delle norme)8. Vengono in tal 
modo qui restituiti racconti analoghi a quelli in cui, negli anni, chi scrive ha avuto modo 
di cogliere il riflesso di quello svilimento del valore universale della norma che sta a 
monte di una sorta di devianza agita con buona coscienza, di un‟anomia in cui, una 











Zotti, Quale quantità e quanta qualità nella ricerca sociale: tra integrazione e convergenza, in: C. 
Cipolla, A. de Lillo, (a cura di), Il sociologo e le sirene,  cit., pp. 17 ss., e pp. 136 ss. 
8 Sulla rappresentatività si vedano: R. Cipriani, Le storie di vita tra metodologia e metodo, in: R. Cipriani, 
(a cura di), La metodologia delle storie di vita. Dall‟autobiografia alla life history, Roma, La Goliardica, 
1995, pp. 299-350; P. Corbetta, Metodologia e tecniche della ricerca sociale, Bologna, Il Mulino, 1999, 
pp. 54 ss., R. Bichi, La società raccontata. Metodi biografici e vite complesse, Milano, Franco Angeli, 










Ogni educazione è perciò emanazione diretta 






1. L‟impianto della ricerca 
 
«I giovani hanno diritto alla disciplina». Così Bueb, educatore di lungo corso, nel suo 
Elogio della disciplina
2
 seguendo, con fermo convincimento, l‟idea che l‟educare 
rimandi alla sfera dei valori ed abbia quale scopo precipuo il condurre alla piena 
coscienza di sé e del mondo. A suo avviso è al sapere degli avi, patrimonio e retaggio 
comune, che i sistemi di istruzione devono indirizzare, in esso è infatti possibile reperire 
conoscenze – riconducibili alle varie discipline - e criteri – forme di disciplinamento del 
pensare e del fare - di cui avvalersi nel determinare le condotte.  
Valori, sapere, conoscenze, condotte. È in rapporto a questi elementi, assunti a punti 
cardinali, che si intende ripercorrere l‟iter attraverso cui vengono socializzati i 
preadolescenti e gli adolescenti, ossia le dinamiche mediante le quali questi vengono 
orientati, dagli adulti, alla consapevolezza di sé ed all‟uso delle risorse offerte dalla 
cultura di appartenenza. Ed è agli stessi elementi che si può inoltre attingere per 
comprendere se e come il sistema scolastico italiano assolva a tale compito.  
Una letteratura ormai consistente attesta la diffusione di condotte „sregolate‟ messe 
largamente in atto dagli appartenenti alle nuove generazioni. I meccanismi attraverso 
cui tali atteggiamenti insorgono e si consolidano vengono qui sondati, proponendo 
itinerari teorici e documentali, chiamando in causa la scuola e la famiglia, dando spazio 
alle testimonianze dirette dei giovani. Indubbiamente le agenzie menzionate non sono le 
sole cui spetta la responsabilità dei processi formativi, ma hanno, all‟interno di questi, 
un ruolo essenziale. La prima vi assolve seguendo procedure formalizzate in dimensioni 
che possono essere definite „artificiali‟3, la seconda ricorrendo a prassi informali 
 
1 W. Jaeger, Paideia. Die Formung des griechishen Menschen, (1936), tr. it., Paideia. La formazione 
dell‟uomo greco, L‟età arcaica. Apogeo e crisi delle spirito attico, Firenze, La Nuova Italia, 1953, vol. I, p. 2. 
2
 B. Bueb, Lob der Disziplin (2006), tr. it., Elogio della disciplina, Milano, Rizzoli, 2007, p. 69. 
3 Non mancano autori secondo i quali la scuola può essere considerata un ambiente naturale in forza della 
sua sedimentazione nella società. Si veda: C. Pontecorvo, A. M. Ajello, C. Zucchermaglio, Discutendo si 
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esplicate in contesti improntati a naturalezza. Entrambe sono però caratterizzate da 
elementi quali: l‟intenzionalità degli interventi posti in essere, la rilevanza che, al loro 
interno, ha l‟educazione; l‟esistenza di rapporti che rimandano ad una qualche forma di 
autorità dell‟adulto o, almeno, di asimmetria, conseguente all‟età, all‟esperienza, alle 
conoscenze possedute; la messa in atto di modalità di trasmissione delle norme dalla 
quale conseguono i diversi gradi di interiorizzazione delle stesse
4
. In ciò consistono le 
note distintive che le differenziano da altre realtà
5
, pure usualmente oggetto di studi 
sociologici, come il gruppo dei pari o i media, entrambi dotati di rilevanza ed influenza 
innegabili. I legami tra coevi assolvono, ovviamente, ad un importante compito di 
supporto; sono „luogo‟ privilegiato di comunicazione; danno risposta alle problematiche 
esistenziali; sono „palestre‟ in cui costruire il Sé, sia attraverso i rapporti interni, sia 
attraverso le esperienze cui, grazie a questi, il singolo ha accesso. Essi, in forza delle 
dinamiche di socializzazione orizzontale messe in atto, hanno un peso rilevante nel 
rinforzare o contrastare l‟adesione ai valori; tuttavia ciò non ne rappresenta né lo scopo 
né il compito precipui. I media, vecchi e nuovi, appaiono assai importanti per giovani, 
che passano larga parte del loro tempo nelle attività di intrattenimento offerte, 
soprattutto, dalla televisione e/o da Internet; risorse tecnologiche da cui, in effetti, essi 
mutuano una precisa immagine di se stessi. Tuttavia, sebbene ciò possa essere 
auspicabile, la priorità di tali mezzi non consiste nel perseguimento di obiettivi 
educativi, ma commerciali, pertanto non sono qui oggetto di una trattazione specifica.  
Anche in riferimento alle due agenzie cui è prevalentemente rivolta l‟attenzione è 
necessario  operare un distinguo e chiarire come questa non sia equamente distribuita. 
Più che sulle strategie educative attuate in famiglia è infatti sulle scelte operate nella 
scuola e per la scuola che si è orientato il lavoro; ciò in quanto la stessa è un‟istituzione 
sul cui operato e sui cui fini la politica è chiamata a decidere potendoli correggere, 
indirizzare, controllare. Il sistema scolastico è cioè „manipolabile‟ mediante strategie 
oculate, il che obbliga ad occuparsene, interrogandosi sulle conoscenze che trasmette, 
sulle modalità cui ricorre per attendere al compito che gli è proprio, su come può 
contribuire allo sviluppo dell‟alunno di oggi e, conseguentemente, del cittadino di 
 
impara. Interazione sociale e conoscenza a scuola, Roma, Carocci, 1999 (1ª ed. 1991), Introduzione. La 
scuola come contesto sociale naturale, pp.13 ss. 
4 Sulla specificità di queste due agenzie si veda: F. Garelli, A. Palmonari, L. Sciolla, La socializzazione 
flessibile. Identità e trasmissione dei valori tra i giovani, Bologna, Il Mulino, 2006. Sciolla, parlando 
delle varie agenzie di socializzazione precisa: «Naturalmente vi è una differenza tra le prime due 
[famiglia e scuola], vere e proprie istituzioni sociali, insiemi sistematici di regole e di ruoli, e le altre, 
gruppi sociali più informali, in cui gerarchie e ruoli non sono sempre chiaramente definiti». L. Sciolla, La 
formazione dei valori: identificazione e conflitto, in: ivi, p. 193. 
5 L‟argomento sarà ripreso nel capitolo I. 
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domani, preparandolo all‟assunzione di una consapevole responsabilità civica. 
L‟emergenza ed il consolidamento di condotte consciamente rivolte al bene comune è 
punto nodale, in quanto l‟agire degli individui passa dalla potenza all‟atto a seguito di 
un vaglio dei possibili che tiene conto di alcuni filtri. Il primo è, ovviamente, costituito 
dai vincoli di natura fisica, psichica, giuridica o economica a cui l‟attore deve 
soggiacere. Gli scenari compatibili con tali vincoli divengono opportunità e tra queste si 
realizzano quelle capaci di superare la soglia successiva, rappresentata dalla scelta che il 
soggetto compie con rimando ai canoni sociali
6
. Il degrado del riconoscimento della 
portata universale di questi ultimi, realizzatosi a seguito del mutato approccio educativo 
messo in atto dalla famiglia e dalla scuola, ha reso assai permeabile il secondo filtro e 
ha permesso, a comportamenti a vario grado di devianza, di divenire ricorrenti, e, in tal 
senso, rubricabili come „normali‟. L‟insufficienza di prassi atte a garantire la 
trasmissione dei valori culturali significativi, nonché il rispetto degli stessi da parte dei 
più giovani, incide sulla qualità dei percorsi formativi ed esistenziali, risentendo, 
entrambi, del diverso adattamento alle norme
7
.  
È per far luce su questo particolare aspetto che vengono ripercorse le tappe del pensiero 
pedagogico cui sono ispirate le procedure vigenti nella scuola. L‟analisi, non potendo 
essere esaustiva data la mole della letteratura esistente, è rivolta agli autori accreditati 
dalle università (all‟interno delle Scuole di Specializzazione per l‟Insegnamento 
Secondario - SSIS) e dal Ministero dell‟Istruzione.  Di tali autori questi enti hanno fatto 
ampio uso, tanto nei corsi destinati a formare gli insegnanti, quanto nei documenti 
ufficiali contenenti riferimenti ai curricoli ed alla didattica. Poiché i docenti sono 
chiamati a tradurre in azione quotidiana i principi indicati dalla politica, riveste 
particolare importanza quanto viene loro trasmesso con la sollecitazione ad accoglierlo 
e a conformarvi la propria professionalità
8
.  
Allo stesso modo viene dato spazio ad alcuni testi prodotti da ispettori ministeriali e 
dirigenti scolastici. La rilevanza dell‟orientamento di questi ultimi è data dalla 
possibilità che essi hanno di incidere in modo significativo sulle strategie adottate negli 
istituti da loro diretti i quali, se comprensivi (I.C.) ossia nati dalla fusione dei corsi 
 
6 L‟immagine del filtro è mutuata da J. Elster, Nuts and Bolts for the Social Sciences, (1989), tr. it., Come 
si studia la società. Una «cassetta degli attrezzi» per le scienze sociali, Bologna, Il Mulino, 1993, p. 23. 
7 Cfr. M. Bratti, D. Checchi, A. Filippin, Da dove vengono le competenze degli studenti? I divari 
territoriali nell‟indagine OCSE PISA 2003, Bologna, Il Mulino, 2007, p. 47, p. 62. 
8 Anche in questo si è attinto all‟esperienza personale avendo l‟immissione in ruolo di chi scrive fatto 
seguito all‟acquisizione di abilitazioni all‟insegnamento per la scuola superiore di entrambi i gradi 
conseguite attraverso corso-concorso riservato, concorso ordinario e SSIS, nonché all‟espletamento, 
durante l‟anno di prova, di un corso specifico destinato dal Ministero ai neo-assunti.  
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primari (scuola elementare) e secondari di primo grado (scuola media), coprono un 
percorso nell‟arco del quale, nel caso di ripetenze, un alunno può esaurire interamente 
l‟obbligo e quindi il suo rapporto con la prima istituzione con cui è chiamato a 
confrontarsi. Rapporto, questo, in grado di condizionare i futuri approcci a tutto ciò che 
è „Stato‟. Quanto agli ispettori essi rappresentano un canale diretto tra Ministero e 
lavoratori della scuola; i loro scritti forniscono inoltre, in corrispondenza a passaggi 
legislativi di particolare rilievo, chiarimenti ed interpretazioni. 
Sulla scorta di quanto indicato, e con il supporto di studiosi di cui si condivide l‟analisi 
del presente, si propone una lettura alternativa all‟ormai classica ed astratta apologetica 
della scuola „democratica‟, ripercorrendo, con sguardo critico, i processi di 
medicalizzazione del soggetto – nonché della centralità attribuitagli - che ne 
costituiscono la trama. Lo spirito dell‟indagine e la ricerca di un sentiero percorribile 
per l‟ipotesi di lavoro, hanno necessariamente comportato delle accentuazioni unilaterali 
in linea con gli argomenti sostenuti, le quali trovano espressione nella scelta di fonti 
contrapponibili, per il loro orientamento, ai principi enunciati nei documenti ministeriali 
e nelle teorie che li sottendono. Lo scopo di ciò è chiamare gli uni e gli altri ad un 
confronto con i problemi che attraversano la contemporaneità e rispetto ai quali le 
risposte offerte mostrano la propria inadeguatezza.  
Le linee della riflessione proposta si sviluppano attraverso quattro capitoli. Il primo è 
dedicato alla ricostruzione dei mutamenti recenti di cui sono state protagoniste la 
famiglia e la scuola; ciò nella misura in cui essi hanno una ricaduta diretta sugli 
atteggiamenti educativi da esse tenuti.  
Il secondo propone un‟analisi, alla luce delle tendenze interpretative cui si è accennato, 
degli atti emanati dal Ministero e susseguitisi dalla fine degli anni Novanta. I testi 
selezionati contengono le indicazioni rivolte ai docenti - cui il materiale in questione è 
stato distribuito attraverso gli istituti di titolarità - in merito alle traiettorie cui gli stessi 
sono tenuti a conformare la didattica e permettono di evincere il progressivo svilimento 
del ruolo riconosciuto dalla politica alla scuola pubblica.  
Il terzo ricostruisce il profilo di preadolescenti e adolescenti contemporanei attingendo a 
ricerche empiriche rappresentative condotte sul territorio nazionale. In merito 
all‟opportunità di fare riferimento a studi in cui sono coinvolti soggetti appartenenti a 
stadi diversi dell‟arco di vita si deve tener conto del fatto che, nonostante per la 
psicologia evolutiva gli studenti della classe terza della scuola secondaria di primo 
grado, ovvero i referenti della presente indagine, siano classificabili come 
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preadolescenti, nella letteratura sociologica non mancano autori
9
 i quali, considerando le 
attuali contingenze storiche, li assimilano agli adolescenti in forza della condivisione di 
atteggiamenti, di stili di vita, di disposizioni. Tale scansione, che ancora lo sviluppo del 
singolo al mutato contesto sociale, trova supporto negli studi condotti sul campo, i quali 
confermano, per questa fascia d‟età, la comunanza di atteggiamenti con i „fratelli‟ 
maggiori, un orientamento valoriale simile ed il ricorso a modalità analoghe per 
relazionarsi agli adulti significativi. 
Il quarto capitolo infine restituisce la „viva‟ voce degli studenti, a questi infatti è 
affidato il compito di tratteggiare il profilo dell‟azione educativa svolta dagli adulti, 
tanto nell‟ambito della famiglia quanto in quello della scuola, nonché di formulare 
giudizi sulla stessa. 
Prima di esporre quanto sopra accennato è necessario soffermarsi sui concetti di norma 
e di anomia; ciò per chiarire a cosa si faccia riferimento utilizzandoli e quale peso essi 
abbiano nella presente ricerca. 
 
 
2. La norma e l‟anomia 
 
Il termine norma evoca suggestioni variamente determinabili in rapporto ai diversi 
ambiti di riferimento. Questi comportano il conferimento allo stesso di auree semantiche 
a valenza discorde e non necessariamente negativa. L‟espressione italiana, derivante dal 
latino nòrma, ne rende ben conto. Essa infatti indica precetti morali, giuridici, tecnici, 
non obbligatoriamente espressi in formule imperative, potendo gli stessi anche far leva 
su un semplice rimando alla consuetudine o alla generalità dei casi. Ne sono sinonimi: 




Ponendo maggiore attenzione agli orizzonti di significato si ha, in primo luogo, quanto 
attiene alla sfera religiosa: nella tradizione ebraico-cristiana la norma, intesa come 
ordinamento, viene fatta risalire direttamente a Dio, il quale si pone a garante della 
validità della stessa e della sua osservanza. Essa è, in forza della sua origine, non 
confutabile ed i singoli che di tali precetti si facciano portavoce e mallevadori godono di 
un‟autorità che è il riflesso della potenza divina.  
 
9
 Si veda A. Palmonari, M. Rubini, Introduzione, in: F. Garelli, A. Palmonari, L. Sciolla, La 
socializzazione flessibile, cit., pp. 231 ss. 
10 G. Devoto, G. C. Oli, Dizionario della lingua italiana, Firenze, Le Monnier, 2004.  
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Quanto alla filosofia, o più in generale alla cultura, si può apprezzare il rispetto tributato 
dai Greci e dai Romani alla sacralità del nomos e dello jus. Di particolare interesse a 
questo proposito è soffermarsi sul peso che l‟idea di nomos ha nei vari aspetti della 
civiltà greca. Presso tale popolo si manifesta in ogni campo l‟aspirazione alla 
comprensione cosciente delle leggi insite nella struttura stessa dell‟essere. Ad una 
dimensione normativa rimandano sia la pregevole produzione artistica, con particolare 
riferimento alla scultura e alla poesia, sia le opere filosofiche. Ovunque vi è la ricerca 
dell‟ordine che governa „le cose‟; un ordine a cui si ispirano i precetti finalizzati al 
disciplinamento dell‟esistenza umana. Quanto diviene è recepito, compreso e 
comunicato mediante il logos. Esso è parola ed intelletto, è ragione universale e regola 
della vita, è principio del rinnovamento del cosmo e pensiero divino: logos, legere, 
lex
11
.La disciplinata empiria che guida la scoperta della natura, si rivolge all‟uomo, 
come corpo nella scienza medica e come mente perfettibile nella paideia (il che è 
chiaramente espresso da Protagora quando rivendica per i sofisti un uso dei discorsi 
analogo all‟utilizzo dei farmaci da parte dei medici12). Nel primo caso il rimando alla 
norma si configura come salute, secondo un ideale di armonico funzionamento 
dell‟organismo. Nell‟educazione a fungere da modello sono le leggi dello Stato; il poeta 
ed il legislatore sono accomunati dalla funzione pedagogica cui il loro operato assolve; 
entrambi possono guardare al perfezionamento dell‟uomo inteso come raggiungimento 
della sua piena e vera umanità. E ancora: l‟apprendimento si volge all‟acquisizione di 
metodo e regole formali che strutturano il discorso, gli impongo direttive atte a renderne 
rigorosa la coerenza interna ed a conferirgli efficacia nell‟agón in cui si confrontano gli 
avversari politici. Qui la dimostrazione ottenuta grazie al rigore logico degli argomenti 
sta alla confluenza dell‟ambito educativo con quello giuridico, secondo una dinamica 
per cui, nei sistemi democratici, il secondo chiama in causa il primo. Il superamento dei 
privilegi di sangue fa sì che ogni decisione, ogni liceità, si radichi nella maggioranza 
numerica, per ottenere la quale è necessario avvalersi delle risorse della retorica. La 
pedagogia nasce così, con riferimento ad un nuovo assetto normativo, a sua volta 
generato da un profondo cambiamento politico, e si definisce acquisendone uno suo. 
Innanzi tutto soggiacendo ad una denominazione chiaramente definita - dare il nome è, 
sotto il profilo filosofico, delimitare, costringere – e, in secondo luogo, organizzandosi 
internamente strutturandosi grazie alla disciplina cui si sottomette, o meglio: che ha 
elevato a proprio metodo. La vis normativa la permea, già solo a causa delle regole 
 
11 E. Severino, Legge e caso, Milano, Adelphi, 1979, pp. 16 ss. 
12 Cfr. Platone, Protagora, in: Opere, Roma-Bari, Laterza, 1974, vol. I, pp. 300-301. 
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linguistiche che impone, e nelle quali sussiste un elemento limitativo, e dei ruoli, che 
individua distinguendo chi insegna da chi apprende. 
, secondo il dettato di Pindaro, ovvero la norma regna 
dappertutto. Ciò vale per l‟ordine cosmico13 e per gli artefatti umani, siano questi frutto 
dell‟attività pratica o intellettuale di alcuni, siano interi contesti sociali. In riferimento a 
questi «possiamo dare per scontata e quasi tautologica la proposizione che afferma non 
poterci essere società senza norme»
14
. Non stupisce quindi che le stesse vengano, 
costantemente, rappresentate come imprescindibili: «Nessuna società manca di norme 
che governino la condotta»
15
. Esse sono un vincolo, ma anche un alveo, in cui scorre 
l‟agire umano reso, grazie a ciò, significativo ed intellegibile. La vocazione prescrittiva 
è tratto comune alla pedagogia ed al contesto sociale in cui questa è immersa ed in cui è 
sistematicamente storicizzata.  
Su ciò è opportuno riflettere alla luce della consapevolezza che gli assetti normativi 
esistono nella misura in cui vengono rispettati dalla media della popolazione, altrimenti 
decadono. Norme e realtà si implicano cioè in un rapporto biunivoco, interrompere il 
quale comporta, per la legge, il cadere in desuetudine o l‟essere cambiata. L‟incardinarsi 
dei precetti in ambiti determinati sotto il profilo collettivo, ma anche biografico, fa 
dell‟inosservanza un problema che ricade sui singoli per investire poi la famiglia, la 
scuola, la collettività e la stessa «intelligenza pedagogica dell‟epoca»16 nella misura in 
cui ciò chiama in causa la riproduzione e la durata delle strutture sociali. Il passaggio 
dal passato al futuro è mediato da un presente in cui le nuove coorti vengono sollecitate 
ad assumere sulle proprie spalle quanto appartiene al patrimonio comune secondo un 
meccanismo che trasmette, di fatto, la società stessa: come tramandare la dimensione 
ideale di cui la tradizione è intessuta è quindi punto nodale della paideia. Giacché di 
questo si tratta. Gli assetti normativi hanno a che fare con i valori, il mutamento dei 
primi trascina con sé i secondi, e, di conseguenza, ricade sugli impianti pedagogici 
vigenti. Pedagogia, assetti normativi, valori. E alla loro confluenza la durata stessa della 
società. Da qui l‟interesse per il modo in cui il rispetto della norma è percepito dagli 
alunni. L‟esistenza di ordinamenti prevede infatti anche un processo che normalizzi i 
soggetti essendo direzionato, nel caso specifico, dal docente verso l‟allievo ed 
 
13 «Kósmos  è l‟insieme delle cose che è uscito dal disordine del cháos». In: E. Severino, Filosofia. Lo 
sviluppo storico e le fonti, Firenze, Sansoni, 1991, p. 7. 
14 Si veda: M. A. Toscano, (a cura di), Introduzione alla sociologia, Milano, Franco Angeli, 2003, p. 418. 
15
 R. K. Merton, Social Theory and Social Structure, (1949), tr. it., Teoria e struttura sociale, Bologna, Il 
Mulino, 1966, p. 215. 
16 L‟espressione riportata è del prof. M. A. Toscano. 
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implicandoli entrambi. In ciò l‟asimmetria trova il suo significato: essa fa dell‟educatore 
l‟elemento di raccordo tra il grande ed il piccolo assetto normativo. Il primo dà 
indicazioni generali, si dispiega oltre l‟individuo fino alla collettività. Il secondo 
corrisponde al pathos dei singoli, l‟insorgenza del quale rende necessario operare delle 
selezioni che configurino, nel dettaglio di circostanze ben determinate, la dimensione 
generica del precetto. Il sistema prescrittivo non appare così all‟educando nella sua 
astrattezza – la quale risulterebbe forse poco accessibile -, questi percepisce piuttosto il 
fatto specifico su cui convergono le indicazioni in merito a quanto, nella particolarità 
del caso, è giusto fare. L‟interiorizzazione di precetti e valori di ordine generale passa 
così attraverso il rispetto delle regole minute in cui è stata dettagliata la legge. In ciò 
trova origine e matura un letterale «pathos della norma»
17
.  
I regolamenti pervadono ogni area dell‟attività umana e dalla loro osservanza vengono 
generati effetti che, anche chi ad essi non si adegua, apprezza; a partire da una certa 
costanza del comportamento altrui. I modelli socioculturali, pur non essendo la sola 
fonte di regolarità dell‟agire ne sono infatti certamente uno dei fattori determinanti. La 
persistenza che ne deriva «rappresenta un modo in cui vengono confermate le identità 
personali: sia l‟identità della persona per cui la regola è un obbligo, sia quella della 
persona per cui è un‟aspettativa»18. 
Le norme si danno quindi come elementi che entrano direttamente nel rapporto che l‟Io 
instaura con l‟Altro, oltre che nella costruzione stessa della personalità dei soggetti, in 
forza del loro duplice aspetto di obblighi della condotta e di aspettative; ciò in quanto 
stabiliscono sia il modo in cui l‟individuo è tenuto a comportarsi nei confronti degli altri 
sia quello cui questi sono vincolati verso di lui. La fiducia nutrita dai singoli nel fatto 
che l‟Altro, in determinate circostanze, agisca secondo modalità date è la condizione 
stessa della vita associata; ciò presuppone sia un versante „oggettivo‟, l‟esistenza di 
pene
19, sia uno soggettivo, ovvero l‟ancoraggio, anche emozionale, alle norme20. Il 
primo aspetto è necessario in quanto la sua assenza svuoterebbe di senso i regolamenti, 
questi prevedono infatti una consecutio razionale, diretta e robusta tra enunciato, 
trasgressione e punizione. Se questa si perde ne deriva una lettura riduttiva dei precetti, 
il che è forte indizio della decadenza dell‟assetto normativo. Quanto all‟elemento 
soggettivo esso consegue dal ruolo rivestito dall‟attore sociale e conferisce senso alle 
 
17 L‟espressione riportata è del prof. M. A. Toscano. 
18 E. Goffman, Interaction Ritual, (1967), tr. it.,  Il rituale dell‟interazione, Bologna, Il Mulino, 1988, pp. 53–56. 
19
 Per sanzione si intende una qualunque risposta atta a disincentivare un comportamento. 
20 R. Dahrendorf, Reisen nach innen und aussen. Aspekte der Zeit, (1984), tr. it., Pensare e fare politica, 
Roma-Bari, Laterza, 1985, pp. 114 ss. 
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sue azioni – attribuendolo, di rimando, a lui stesso. Diversamente l‟agire avverrebbe in 
un vuoto in cui non è possibile alcun orientamento: «un mondo di mere opzioni sta al di 
là del bene e del male; così le possibilità di scelta perdono di contenuto e si diffonde una 
sensazione di non significanza»
21
. Lungi dall‟essere oggetto di interesse per 
tradizionalisti inclini al revisionismo pedagogico, le norme appaiono quindi essenziali 
per qualsiasi riflessione sulla scuola, nonché sui processi educativi in generale. Una 
riflessione che implica, per completezza, il rimando al concetto di anomia
22
.  
Questa, il cui epifenomeno è la non osservanza, si radica nell‟affievolirsi del tono 
emotivo  – il pathos cui si è accennato - con cui l‟individuo vive la propria appartenenza 
all‟apparato normativo comune. In contesti in cui affiora il logoramento di questo 
sentire è legittimo chiedersi attraverso quali modalità sarà garantita la riproduzione delle 
strutture sociali. La diffusione delle forme di inadempienza riscontrate in molteplici 
ricerche sono indizio del fatto che la collettività stenta a trasmette i sistemi regolativi 
mediante la scuola, quindi: o ciò avviene attraverso altri canali o non avviene affatto. 
Tra questi canali non è menzionabile la famiglia in quanto, non solo tende a tutelare 
l‟armonia interna mettendo al bando qualunque misura educativa possa minacciarla, ma, 
spesso, osteggia l‟operato delle istituzioni scolastiche. Emerge in ciò un mutamento nel 
rapporto intergenerazionale maturato nel passaggio dagli anni Sessanta agli anni 
Novanta. Passaggio che ha investito la cogenza stessa dei precetti: oltrepassate le 
dinamiche formative che ponevano l‟educando al centro di un sistema in cui scuola, 
famiglia e Chiesa erano coese nel sorvegliare e nel sanzionare ed in cui le prescrizioni 
erano avallate dai comandamenti divini e dalla storia, sono i singoli adulti a porsi e ad 
essere percepiti come soggetti legiferanti. Questi, persi i riferimenti „alti‟ alla tradizione 
mirano a regole semplici e personalizzate, che sembrano attenere più alla sfera 
dell‟opportunità che a quella della giustizia. Si ha cioè una legislazione a basso profilo 
valoriale che induce gli adolescenti, prima nei confronti dei genitori e quindi verso gli 
insegnanti, a rivendicare un rispetto che essi, a loro volta, sono disposti a tributare 
all‟adulto solo nel caso in cui reputino egli lo abbia „meritato‟. Difficilmente si potranno 
poi annoverare tra i suddetti canali il gruppo dei pari o i media: i primi rappresentano 
piuttosto un nucleo che si contrappone alle regole degli adulti, i secondi perseguono in 
modo pressoché esclusivo scopi commerciali, entrambi sollecitano l‟adesione a delle 
prassi la cui validità risiede nell‟essere gradevoli, o opportune, oppure efficaci al 
 
21
 R. Dahrendorf, Lebenschancen. Anläufe zur sozialen und politischen Theorie, (1979), tr. it., La libertà 
che cambia, Roma-Bari, Laterza, 1994, pp. 29 ss. Citazione da pp. 151-152. 
22 Si veda in merito: A. Izzo, L‟anomia. Analisi e storia di un concetto, Bari, Laterza, 1996. 
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perseguimento di un fine e non nell‟essere collettivamente riconosciute come giuste.  
Lo stato di svilimento della vis normativa matura in rapporto a particolari contingenze 
sociali e comporta forti ricadute. La maggiore flessibilità dei regolamenti è connessa 
all‟accentuarsi della componente soggettiva del diritto, ma, anche, all‟attenuazione del 
pathos della norma. Quando questo si fa molto basso è possibile si configurino 
congiunture che preludono ad una ulteriore elasticità, la quale, si dirà, non 
necessariamente pregiudica l‟assetto sociale. Una simile interpretazione è certo lecita, 
ma non esclude letture diverse, nelle quali trovi accoglienza l‟interrogativo su quanto 
possa estendersi la duttilità individuale, su quanto i singoli possano procedere su questa 
strada continuando tuttavia a mantenersi in rapporto con i valori al momento in atto. Ed 
ancora: se con ciò non si configuri il rischio, per il soggetto, di non essere più 
sincronizzato con la società in cui pure tuttavia vive. 
In bilico tra l‟essere riconosciuta come categoria squisitamente sociologica e l‟essere 
ricondotta nei confini della psiche, l‟anomia è comunque connessa alle moderne società 
industriali e all‟individualismo che ne è a un tempo precondizione, per l‟insorgere di 
principi quali la libera concorrenza, e prodotto, in quanto rafforzato dall‟isolamento 
tipico dei contesti a marcata divisione del lavoro. In essa confluiscono varie suggestioni, 
la prima delle quali è riconducibile alla caduta della capacità collettiva di controllo, dei 
sentimenti e delle attività, che mina le competenze di autoregolazione degli uomini, 
vittime così dei propri desideri, di passioni prive di disciplina ed impossibili da 
soddisfare. Vi è in ciò il cedimento della sincronia tra quanto il singolo vuole e quanto 
può. Un caduta simile a quella che si verifica al venir meno della corrispondenza tra le 
«mete», per cui vale la pena vivere e lottare, ed i «mezzi» per raggiungerle. La 
sopravvalutazione delle prime può logorare l‟adesione ai secondi incoraggiando il 
ricorso a prassi avvalorate dall‟efficienza tecnica, ma non necessariamente conformi 
agli ordinamenti vigenti. Questa de-istituzionalizzazione degli strumenti corrisponde al 
disinvestimento emotivo nei confronti delle norme, ovvero ad una de-moralizzazione 
che spinge sempre un po‟ più in là nella ricerca di gratifiche23. Le mete restano comuni, 
ma ciascuno „corre‟ da solo, indifferente ai percorsi a cui l‟ordinamento attribuisce 
valore etico. Di nuovo si ha il cedimento della sincronia tra quanto il singolo vuole e 
quanto può. Ciò rende legittimo chiedersi su quali vie si articolino le chance di vita di 
soggetti anomici, ovvero che non dispongono pienamente, non essendo sincronizzati 
con essi, di criteri cui appellarsi per discernere tra le varie alternative offerte dal 
 
23 R. K. Merton, Teoria e struttura sociale, op. cit., pp. 209 ss. 
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contesto sociale. Non sussiste infatti la reale scelta di un‟«opzione» se non facendo 
appello a delle «legature», ai vincoli che, come indica la radice ligare, uniscono il 
singolo alla sua comunità e liberano i suoi atti dalla minaccia dell‟insensatezza24. I semi 
da cui germoglia l‟anomia trovano terreno fertile in quanto menzionato: 
nell‟individualizzazione, nella spinta a realizzare desideri virtualmente infiniti, nella 
solitudine in cui vivono soggetti che si protendono verso occasioni da cogliere 
nell‟immediato negandosi una progettazione a lungo termine.  
L‟anomia appare, alla luce di tutto ciò, una categoria proficua25, cui si può 
legittimamente ricorrere per interpretare il comportamento dei preadolescenti e degli 
adolescenti di oggi, le esistenze dei quali vengono isolate da processi educativi calibrati 
sul singolo e centrati su obiettivi di indefinita autorealizzazione. Percorsi attuati in uno 
spazio e in un tempo tanto determinati sull‟individuo da risultare non condivisi né 
condivisibili. In tutto ciò si dà per scontato il possesso di potenzialità e di risorse il cui 
sviluppo spontaneo pare essere minacciato da ogni eventuale istanza conformante delle 
istituzioni. Non si intende con ciò sostenere che l‟individualismo, inteso come dignità 
attribuita all‟individuo, abbia origine recente, essendovi nella storia vari esempi di 
valutazioni delle norme e degli istituti sociali conseguenti alla loro attitudine a 
riconoscerne la dignità; è tuttavia nuovo il modo in cui il soggetto diviene persona
26
. Ed 
è appunto tale modo ciò che si intende problematizzare nella misura in cui logora il 
senso di appartenenza e l‟impegno sociale - minando i valori da cui sono sottesi ed 
affievolendo la motivazione a conformarvisi - e limita la possibilità di attingere a 
spiegazioni comuni, unificate e unificanti, anche quando si è coinvolti in un medesimo 
destino.  L‟anomia può insomma costituire il lato oscuro di un‟autonomia verso cui 
l‟individualizzazione, categoria cui attingere per esprimere e comprendere l‟attuale 
legame tra il singolo e la società
27
, spinge, presentandosi nella forma di una continua 
auto-liberazione dell‟uomo da tutto quanto si possa configurarsi come vincolo sociale. Il 
 
24 Cfr. R. Dahrendorf, La libertà che cambia, cit.; Id., Pensare e fare politica, cit., Id., Economic 
opportunity, civil society and political liberty, (conferenza su Rethinking social Developpement, 
Copenhagen, 11-12 marzo 1995), tr. it., Quadrare il cerchio ieri e oggi. Benessere economico, coesione 
sociale e libertà politica, Roma-Bari, Laterza, 2009. 
25 Cfr. S. Vergati, Bulli kids. Socializzazione disadattante e bullismo fra i preadolescenti, Acireale-Roma, 
Bonanno Editore, 2003. L‟autrice distingue varie forme di anomia: relazionale, psicologica, semplice ed 
acuta corrispondente, questa, alla disgregazione del sistema dei valori. Per la possibilità che 
l‟individualizzazione faccia prevalere l‟anomia sull‟autonomia si veda: U. Beck, Riskante Freiheiten 
(1994), Modernität und Barbarei (1996), Kinder den Freiheit (1997), tr. it., I rischi della libertà. 
L‟individuo nell‟epoca della globalizzazione, Bologna, Il Mulino, 2000.   
26 R. Boudon, Déclin de la morale? Déclin des valeurs?, (2002), tr. it., Declino della morale? Declino dei 
valori?, Bologna, Il Mulino, 2003, pp.75 ss. 
27 U. Beck, Risikogesellschaft. Auf dem Weg in eine andere Moderne, (1986), tr, it., La società del 
rischio. Verso una seconda modernità, Roma, Carocci, 2000, pp. 185 ss.  
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ruolo che la scuola potrebbe avere nel suscitare nei giovani il pathos della norma 
sembra essere molto sottovalutato. L‟adeguamento dei percorsi formativi ai mutamenti 
del contesto non ha attinto a forme di progettualità rigorosa e consapevole non essendo 
andato, fino a questo momento, oltre l‟antitesi, teorizzata dalla pedagogia ed avallata dai 
documenti ministeriali, tra un sapere indicato come libresco, statico, anacronistico, 
tipico della lezione frontale, da un lato, la forza e l‟attualità insite nell‟esperienza del 
laboratorio, nel contatto con la realtà, nell‟apertura al contesto, dall‟altro. L‟aver sancito  
tale dicotomia, in nome della democraticità della scuola, ha generato, presentandolo 
come „rinnovamento‟, l‟insignificanza del passato, della lingua letteraria, degli 
strumenti necessari alla sua comprensione
28
, nonché la messa al bando di quanto non è 
limitato al ristretto orizzonte del presente e/o al tentativo di inseguire le richieste del 
sistema produttivo. Miopia progettuale che blandisce ed asseconda i tratti infantili 
ritardando quei processi di emancipazione dalla minorità che permettono di partecipare, 
supportandoli, ai rituali della democrazia. Chi sostenga la necessità di recuperare le 
forme alte della cultura viene tacciato di esser portatore di anacronistiche nostalgie 
revisioniste quasi non vi fossero alternative tra l‟uomo-gregge soffocato 
dall‟autoritarismo e l‟uomo-individuo che esprime liberamente sé stesso emancipandosi 
da ogni vincolo. Modelli cui corrisponderebbe, rispettivamente, il nozionismo di un 
sapere in crescita (si pensi ai progressi scientifici) ingombrante e poco funzionale alla 
contemporaneità e forme di conoscenza fluida in cui viene interiorizzato quanto è 
essenziale ad autonome costruzioni di competenze rispondenti a bisogni della più varia 
natura. In effetti sussiste una terza possibilità coincidente con l‟aspirazione a formare 
l‟uomo-sociale. Questi vive il suo tempo, usa le risorse che lo stesso offre, ma può farlo 
in quanto dispone di una cultura robusta e meditata, alla luce della quale ha formato il 
suo pensiero critico. Quello stesso pensiero critico che lo mette in grado di continuare 
ad apprendere, di fare scelte politiche (ossia attinenti alla pólis), di comprendere il 
proprio presente e se stesso, di progettare il proprio futuro e di disporre di parole per 
comunicare tutto questo agli altri condividendolo. È a lui che qui si guarda.  
L‟uomo ed il cittadino. Inscindibili.
 







IL SOGGETTO, BARICENTRO DELLE PRASSI EDUCATIVE  
 
Secondo me «il migliore» dei metodi educativi e «la migliore» 
delle terapie sono destinati a produrre un tipo di persona 
sostanzialmente simile nei suoi tratti fondamentali
1
  
C. R. Rogers 
 
 
1.1. Questioni preliminari: breve riflessione storica sulla famiglia 
 
Non sempre l‟umanità ha „apprezzato‟ i bambini, non sempre vi si è dedicata; si può 
anzi dire che essi sono una scoperta relativamente recente per rendere conto della quale 
è necessario assumere uno sguardo retrospettivo. Osservando, sebbene molto da 
lontano, i percorsi della storia si può agevolmente riscontrare la presenza di grandi 
cesure, in corrispondenza delle quali irrompono sulla scena mutamenti la cui portata è 
tale da demarcare un arco temporale separandolo, in funzione di profonde discontinuità, 
da quanto lo precede e da quanto lo segue. L‟avvento della modernità sconvolge la 
società feudale scardinandone i sistemi produttivi, i quadri epistemologici, le gerarchie 
sociali, le organizzazioni politiche, ne dilata gli orizzonti includendovi mondi nuovi. I 
cambiamenti che in essa hanno luogo sono tali da essere denominati rivoluzioni - 
scientifica, politica, industriale – in quanto portatrici di effetti prolungati nel tempo. La 
prima ha comportato un generale riordino del sapere nel cui ambito è maturato un 
diverso approccio all‟essere umano, ora oggetto di studio scientifico nei suoi molteplici 
aspetti, ovvero fisico, morale, sociale, corrispondenti al suo essere organismo, creatura 
perfettibile mediante l‟apprendimento, cittadino. Il passaggio da un paradigma 
metafisico-religioso, caratterizzato da un atteggiamento normativo-prescrittivo orientato 
al „dover essere‟ dell‟uomo, ad uno scientifico, ossia empirico-descrittivo volto 
all‟analisi di come lo stesso „è‟2, porta con sé nuovi valori ed inediti itinerari, creando 
così i presupposti per il conferimento alla pedagogia della dignità di scienza. Grazie a 
 
1
 C. R. Rogers, Freedom to Learn, (1969), tr. it., Libertà nell‟apprendimento, Firenze, Giunti-Barbera, 
1973, p. 322. 
2 Si veda:  M. A. Toscano, (a cura di), Introduzione alla sociologia, Milano, Franco Angeli, 2003, pp. 23 ss. 
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ciò ora essa assurge al rango di conoscenza volta a determinare e controllare le variabili 
attraverso cui educare ed essere educati; diviene altresì depositaria di un metodo 
specifico di intervento consistente nella didattica. Antesignani del percorso di 
rinnovamento, che ha nell‟opera di Rousseau il suo apice, sono Comenio e Locke3. 
Fautore, il primo, di un insegnamento che muove dalle „cose‟ e non dalle parole, 
sostenitore della necessità di estendere a tutti, indipendentemente dal censo o dal sesso 
biologico, un‟istruzione ciclica (insegnamento della stessa materia a livelli via via più 
approfonditi), utile (capace di assecondare e stimolare lo sviluppo della persona), 
impartita con un metodo (la didattica) che tenga conto della gradualità dello sviluppo 
del discente. Teorizzatore, il secondo, della valenza pedagogica del gioco e 
propugnatore di una revisione delle materie di studio in vista della messa a punto di una 
specifica professionalità. 
Rousseau corona l‟opera di riforma in corso attraverso il riconoscimento della 
specificità dell‟infanzia e della fanciullezza, che egli reputa età dotate di caratteristiche 
proprie da conoscere e rispettare. Ogni fase dello sviluppo dell‟uomo ha, secondo questa 
ottica, una sua compiutezza e non richiede di essere letto in funzione di un 
perfezionamento futuro. La prassi pedagogica che egli propone è imperniata sulle leggi 
dello sviluppo naturale del discente e va perseguita attraverso l‟accumulo di esperienze 
nello svolgimento delle quali il precettore limita al massimo il proprio intervento diretto 
- educazione negativa - per conformarsi piuttosto agli interessi dell‟educando 
rispettandone la spontaneità - spontaneismo. In forza di tutto ciò a Rousseau viene 
attribuita la „scoperta‟ dell‟infanzia e, per la rilevanza che lo stesso ha avuto, può essere 
considerato «padre» e «chiave di volta» della pedagogia contemporanea
4
. Ciò è attestato 
dal richiamo allo stesso nel dibattito,  tra il 1960 e il 1990, inerente alla ristrutturazione 




Vi sono segni „tangibili‟ dei mutamenti culturali cui si è fatto riferimento. Fino alla 
seconda metà del XVIII secolo, infatti, non si ha una letteratura per gli infanti, né abiti a 
loro destinati; non è infrequente la raccomandazione ai familiari di non stabilire con 
loro forti legami affettivi, in quanto l‟alta incidenza della mortalità ne rende precaria la 
 
3 Cfr. N. Badaloni, D. Bertoni Jovine, Storia della pedagogia, Bari, Laterza, 1967, voll. II. Per una 
dettagliata analisi dei metodi proposti dagli autori menzionati si veda: U. Avalle, E. Cassola, Pedagogisti 
e pedagogie nella storia, Torino, Paravia, 1996. 
4 F. Cambi, Manuale di storia della pedagogia, Roma-Bari, Laterza, 2003, pp. 150 ss. Al testo si rimanda 
anche per la ricostruzione storica che segue. Si vedano anche: P. Ariès, L‟enfant et la vie familiale sous 
l‟ancien régime, (1960), tr. it., Padri e figli nell‟Europa medievale e moderna, Roma–Bari, Laterza, 2002. 
5 Cfr. U. Avalle, E. Cassola, Pedagogisti e pedagogie nella storia, op., cit., p. 261. 
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sopravvivenza; il numero elevato di nascite è di per sé un limite all‟investimento 
emotivo e finanziario che i genitori sono disposti a fare
6
. È inoltre usuale assegnare 
compiti a valenza economica a bambini di tre-quattro anni: la prassi di lavorare in casa e 
la necessità di integrare le entrate fa sì che, appena in grado di camminare, i piccoli 
svolgano alcune attività in ambito domestico per essere ben presto affidati ad un mastro 
cui vengono temporaneamente ceduti i diritti parentali
7
. Uscire di casa per imparare un 
mestiere è pratica corrente tra il Cinquecento e la prima metà dell‟Ottocento. Il 
fenomeno è noto come «circolazione dei giovani» e rappresenta una fase di passaggio, 
della durata media di sette-otto anni, durante la quale essi sono life-circle servants
8
. A 
partire dal tardo Settecento però i bambini cominciano ad assumere una posizione più 
rilevante prima nella famiglia borghese e poi, per estensione di tale modello, nella 
società tutta. Lo stesso accade nella cultura, sia per i beni, sempre più numerosi e vari, 
ad essi destinati, sia per il velo nostalgico di cui l‟infanzia si ammanta divenendo 
„luogo‟ di purezza e di spontaneità. La creatura in bilico tra l‟umano e il bestiale diventa 
immagine del divino (Gesù bambino)
9
.  
Le rivoluzioni che segnano la nascita dell‟Età contemporanea, pur ancorate al XVIII 
secolo, dispiegano nel tempo effetti traducibili in una nuova cesura. Esse sono 
riconducibili a quella politica, con il suo portato di diritti connessi alla cittadinanza, e a 
quella industriale, che ha rimodellato tanto i rapporti tra gli esseri umani quanto 
l‟aspetto del mondo. Molti sono i cambiamenti nel teatro della storia: la nobiltà lascia il 
posto alla borghesia, l‟economia agricola cede il passo all‟industria, i figli non vengono 
più associati ai padri nelle cura dei campi o del bestiame, ma vengono utilizzati come 
manodopera a buon mercato nelle fabbriche.  
In corrispondenza a simili eventi anche la famiglia muta: perde il proprio ruolo 
economico ed assume una struttura nucleare; si trasferisce in centri urbani radicati in 
prossimità delle industrie vivendo spesso situazioni di proletarizzazione estrema; la 
figura maschile si allontana dalla vita dei bambini ed il loro destino si lega sempre più 
 
6 Cfr. L. Stone, The family, Sex and Marriage in England 1500–1800, (1977), tr. it., Famiglia, sesso e 
matrimonio in Inghilterra tra Cinque e Ottocento, Torino, Einaudi, 1983. Un‟ampia bibliografia di studi 
storici dedicati allo sviluppo dei sistemi educativi è riportata in: M. Cocever Canevaro, La donna, il 
bambino, l‟educazione. Dall‟illusione individuale alla realtà della dimensione sociale, Milano, Emme 
Edizioni, 1977. 
7 Sui mutamenti nelle pratiche di socializzazione degli infanti si veda: C. Pancera, L‟infanzia laboriosa. Il 
rapporto mastro–apprendista, in: E. Becchi, (a cura di),  Il bambino sociale. Privatizzazione e 
deprivatizzazione dell‟infanzia, Milano, Feltrinelli, 1979, pp.77-113.  
8 M. Barbagli, M. Castiglioni, G. Dalla Zuanna, Fare famiglia in Italia. Un secolo di cambiamenti, 
Bologna, Il Mulino, 2003, pp. 43 ss. 
9 «Il bambino, ignorato nel XVII secolo, scoperto nel XVIII, diventa un tiranno nel XIX». C. Pancera, 
L‟infanzia laboriosa, op. cit., p.112. 
 26 
 
alla madre, sulla quale graverà progressivamente il peso dell‟inadeguatezza ogni volta 
che non saprà conciliare esigenze familiari e necessità lavorative
10
.  
La sintesi qui presentata non rende ragione delle differenze, siano esse territoriali (aree 
geografiche, urbane o rurali) o di ceto, con il rischio di delineare modelli 
eccessivamente omogenei, alcuni elementi possono essere tuttavia individuati: la 
progressiva riduzione della mortalità infantile e di quella femminile connessa al parto 
rendono i nuclei familiari più stabili; il circuito produttivo industriale tende a sottrarre ai 
genitori il controllo dei figli, tanto per la formazione quanto per l‟uso della forza-lavoro, 
e ad assorbire in modo preferenziale i maschi adulti, nonché i giovani di entrambi i 
sessi, lasciando a bambini, donne con prole ed anziani occupazioni da svolgere a 
domicilio o nelle opere agricole. Tutto ciò avvia la demarcazione di ambiti lavorativi 
distinti per genere ed età e, conseguentemente, porta ad isolare uno spazio domestico 
dedicato agli affetti. Spazio che si sviluppa progressivamente, a seguito dell‟incremento 
di redditi e consumi, e da cui gli uomini sono, almeno per buona parte del giorno, 
lontani. Da questi cambiamenti nascono la famiglia moderna e, sulla sua scia, quella 
contemporanea.  
Protetti in una sfera avvertita adesso come privata, ben distinta o perfino contrapposta a 
quella pubblica lavorativa, i figli divengono centro di cure e scopo stesso del legame 
coniugale. Ridefinita la collocazione del bambino, nell‟economia domestica e 
nell‟ordine simbolico, il suo precoce ingresso nel mondo degli adulti cede il passo a 
processi formativi sempre più lunghi ed istituzionalizzati, collocati in fasi del ciclo di 
vita un tempo inesistenti: dopo l‟infanzia, la fanciullezza e l‟adolescenza. La cura di cui 
sono fatti oggetto raccoglie giovani e giovanissimi in spazi separati ed induce, in 
rapporto alle premure di cui gli stessi necessitano, ad identificare la donna con il suo 
ruolo di madre. Ruolo verso il quale essa avrebbe una naturale vocazione, ma che 
richiede tuttavia, per la sua delicatezza, l‟affiancamento di figure di esperti (pediatri, 
psicologi, pedagogisti …) in un processo di medicalizzazione11 cui, in crescendo, fanno 
da cassa di risonanza la letteratura specializzata, le riviste femminili ed infine le 
pubblicità televisive. La maternità viene così costruita, culturalmente e socialmente, con 
 
10 Ivi, pp.11 ss. Si veda anche C. Saraceno, La socializzazione infantile come definizione dell‟infanzia: la 
famiglia, in E. Becchi, (a cura di), Il bambino sociale, op.cit., pp.114-149. Sul rapporto tra processo di 
industrializzazione e nuclearizzazione della famiglia: C. Saraceno, M. Naldini, Sociologia della famiglia, 
Bologna, Il Mulino, 2007, pp. 20 ss. Nel testo, riportando il dibattito in merito, viene sostenuta la 
connessione tra contrazione del nucleo familiare e stipula di contratti individuali, agricoli e/o industriali 
che fossero. 
11 M. Foucault lo esprime con mirabile chiarezza nell‟intervista rilasciata poco prima della morte a M. 
Osorio, La fabbrica degli individui, «Rinascita», anno I, 12 agosto 1990, p. 59.  
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un nitore che trova rispondenza nel complementare allestimento della paternità. Questa 
continua ad essere contraddistinta dalla tradizionale trasmissione di mete e valori 
collettivi assumendo in più, con l‟ausilio di medici, preti e moralisti, un preciso compito 
di natura pedagogico-sanitaria da esercitare nei confronti di moglie e figli
12
. La madre 
va educata perché possa a sua volta educare. 
Venendo all‟Italia, e a tempi più prossimi, si possono rilevare altri momenti salienti, 
sebbene si registrino in merito forti differenze tra aree geografiche.  
Dagli anni Cinquanta, maturano profondi cambiamenti legati alla rivoluzione sessuale; 
all‟importanza attribuita al benessere della coppia; al mutamento del ruolo riconosciuto 
alle donne dalla società. Con gli anni Sessanta si diffondono beni consumo ed 
istruzione: le giovani cresciute all‟ombra della tradizionale figura femminile sono più 
preparate, hanno meno figli e conoscono, come mai prima, l‟‟invadenza‟ di servizi e di 
esperti per l‟infanzia, nonché, in generale sociali e sanitari. Compaiono inedite tipologie 
di famiglia: unipersonali, monoparentali (a seguito di separazioni e divorzi ),  allargate, 
ricostruite
13
. In linea di massima si registra un forte decremento demografico, una 
flessione della nuzialità, la crescita dell‟instabilità coniugale, la ridefinizione dei 
compiti tra i generi, un maggior inserimento della donna in contesti lavorativi.  
Ma è la figura paterna a mostrare maggiormente l‟incidenza dei già ricordati mutamenti 
dei sistemi produttivi
14
. Assorbito dai ritmi del mondo industriale, colui che, 
tradizionalmente, veicolava la pressione del controllo sociale tra le mura domestiche
15
 
perde progressivamente questa funzione. Ciò agevola il passaggio dalla struttura 
verticale genitori-figli, ma, più genericamente, adulti-immaturi, a quella orizzontale tra 
„fratelli‟16, aspetto, questo, che giunge a compimento nel presente. Un presente in cui la 
famiglia, pur nel mutamento dei contesti, detiene ancora un ruolo essenziale nella 
socializzazione e continua ad essere materiale privilegiato degli archetipi sociali, 
 
12 Cfr. C. Saraceno, M. Naldini, Sociologia della famiglia, cit., pp. 123 ss.  
13 Cfr. ivi, pp. 46 ss.; M. Barbagli, C. Saraceno, (a cura di), Lo stato delle famiglie in Italia, Bologna. Il 
Mulino, 1997; C. Saraceno, Mutamenti della famiglia e politiche sociali in Italia, Bologna, Il Mulino, 
1998; A. L. Zanatta, Le nuove famiglie, Bologna, Il Mulino, 2003. 
14 Si veda in merito P. Ferlinga, Il segno del padre. Nel destino dei figli e della comunità, Bergamo, 
Moretti e Vitali Editori, 2005, pp. 28 ss. Di socializzazione orizzontale parla anche M. Morcellini, 
Passaggio al futuro. La socializzazione nell‟età dei mass media, Milano, Franco Angeli, 1994, 
connettendola alla perdita di autorità di scuola e famiglia dovuta, anche, al venir meno delle garanzie di 
inserimento nella società adulta offerte dai processi formativi.  
15
 Si veda in merito anche G. Pietropolli Charmet, (a cura di), Ragazzi sregolati, Regole e castighi in 
adolescenza, Milano, Franco Angeli, 2001, passim. 
16 L‟argomento sarà successivamente oggetto di più ampia trattazione. 
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metafora stessa della naturalezza e della spontaneità
17
. In parte tutto ciò è indotto dalle 
carenze del sistema italiano di welfare, in forza delle quali si è consolidata la tendenza 
ad evocare la solidarietà familiare, non supportandola con le necessarie contropartite in 
termini di sostegno economico, come risposta  a vari problemi (quali la disoccupazione 
giovanile, la presenza di portatori di handicap e/o di anziani bisognosi di assistenza). In 
sostanza tale solidarietà è presupposta ed attesa da un Paese che è tra i meno disposti ad 
offrire appoggio, ma è pronto a rubricare tra i fattori di crisi dello Stato sociale, le 
famiglie che disattendono ai propri compiti „naturali‟18.  
Altra specificità italiana è la lunga permanenza della prole nel nucleo di origine, da cui 
consegue la convivenza di adulti appartenenti a generazioni diverse; il che è agevolato 
dalle dinamiche secondo cui si attua il rapporto tra genitori e figli, a seguito del 
depotenziamento, realizzatosi nel corso del secondo Novecento, dell‟autorità dei primi. 
Con ciò il ben noto corredo di tensioni, risentimenti e scontri intergenerazionali, ha 
ceduto il passo al riconoscimento del diritto all‟autodeterminazione (inteso come diritto 
alla riservatezza e alla scelta: di amicizie, attività, movimento) che ogni giovane detiene 
fin dalla nascita in quanto persona. Attorno a questa offerta „per statuto‟ di libertà il 
gruppo familiare si è armonizzato tanto da indurre alcuni autori a ricorrere al termine 
«clan» per definire l‟intensità dei legami intercorrenti nei sistemi di parentela italiani19. 
L‟origine della rinuncia a ricorrere a dinamiche educative „tradizionali‟, da cui la 
riduzione al minimo dei conflitti anche quando i figli sono adolescenti ed aspirano ad 
una maggiore autonomia
20
, sembra riposare nel fatto che la famiglia pone in primo 
piano sé stessa. Ciò la spinge a ricercare prioritariamente rapporti armoniosi tra i 
membri, il che implica, per gli adulti, la disponibilità a non punire ed a ricorrere al 
patteggiamento delle norme, contenendo così i dissidi interni ed evitando il formarsi di 
fronti contrapposti
21
. In tali contingenze l‟eventuale obbedienza nasce dal timore di 
rompere la relazione positiva che si intrattiene con i familiari, non dipende quindi da 
motivi etici, ma psicologico–affettivi. I genitori contemporanei hanno inoltre bisogno di 
figli presto adultizzati. Le necessità pratiche, ad esempio quelle lavorative, rendono 
infatti auspicabile che la fraternizzazione con i pari avvenga già in tenera età in modo da 
 
17 R. Ricucci, P. M. Torrioni, Da una generazione all‟altra: una famiglia pacificata?, in: F. Garelli, A. 
Palmonari, L. Sciolla, La socializzazione flessibile. Identità e trasmissione dei valori tra i giovani, 
Bologna, Il Mulino, 2006, pp. 25 ss. 
18 M. Barbagli, C. Saraceno, (a cura di), Lo stato delle famiglie in Italia,  cit., passim. 
19 Cfr. ivi, p. 217. 
2020 G. Pietropolli Charmet, Ragazzi sregolati, op. cit., p. 44. In nota l‟autore attesta che le madri 
impegnate nel lavoro per più di 20 ore settimanali utilizzano regole più elastiche e di fronte alla 
trasgressione puniscono poco limitandosi a minacciare castighi. 
21 Cfr. ibidem.   
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permettere l‟affidamento ad una struttura. Ciò porta gli adulti, con duplice, 
contemporaneo movimento, al precoce distacco fisico dalla prole ed al rafforzamento 
del vincolo emotivo con la stessa. In sintesi: quella contemporanea è una famiglia 
nucleare che, per assicurare ai nuovi nati maggiori opportunità e un miglior tenore di 
vita, opta per un basso tasso di fecondità concentrando le proprie risorse, economiche ed 
affettive, su quello che, spesso, è un figlio unico. Appaiono quindi mutati tanto il valore 
quanto le finalità attribuiti al procreare. Questo, a seguito dell‟evolversi delle tecniche 
contraccettive, è il risultato di una scelta della coppia, risponde al desiderio di 
autorealizzazione delle persone e ciò muta la qualità del rapporto con la discendenza. 
Ogni nuovo nato è percepito come un individuo insostituibile, come un bene in sé, una 
risposta alle attese e ai bisogni degli adulti, ai loro progetti di vita. È il frutto di una 
scelta non necessaria, e per questo tanto più sentita, che richiede di attualizzarsi contro 
ogni eventuale difficoltà. Ciò pone il concepimento tra i due estremi della sterilità 
programmata e della genitorialità caparbiamente perseguita, in una costruzione sociale 
della «famiglia come ambito privilegiato dell‟affettività, di cui i bambini sono insieme il 
prodotto e il simbolo»
22
. La creatura giunta all‟essere a seguito di una libera scelta  
viene fatta oggetto di un investimento emotivo così intenso che sembra ostacolare la 
coscienza di quanto la accomuna agli altri con conseguente accrescimento delle 
aspettative verso le sue qualità. La sollecitudine con cui si guarda alle stesse causa una 
vera e propria chiusura verso la scuola
23
 in quanto primo istituto sociale con cui il 
bambino entra in contatto. Ciò infatti lo rende passibile di sperimentare frustrazioni e 
critiche derivanti dal confronto sia con i pari sia con le procedure impersonali proprie 
degli istituti sociali. Ogni fallimento sperimentato dalla prole viene interpretato come 
una sconfitta personale capace di mettere in crisi l‟identità di „buon genitore‟24. Il 
mutamento iniziato con il pieno controllo della riproduttività umana conduce alfine alla 
de-istituzionalizzazione della famiglia
25
 la quale, messo in secondo piano 
l‟espletamento del suo compito di socializzare al fine di consentire l‟inserimento in un 
contesto comune, appare ora votata alla difesa del figlio, in primis dalla scuola, 
„colpevole‟ di non riconoscerne mai abbastanza l‟individualità, le potenzialità, la 
spontaneità, l‟autenticità, l‟autonomia. 
 
22 Cfr. C. Saraceno, M. Naldini, Sociologia della famiglia, cit., pp. 141 ss., citazione da p. 149. 
23 M. Gauchet, La redéfinition des âges de la vie e L‟enfant du désir, (2009), tr. it., Il figlio del desiderio. 
Una rivoluzione antropologica, Milano, Vita e Pensiero, 2010, p. 81. 
24 Si veda A. Rosina e S. Allegra, Le attività dei bambini: differenze di genere e di status sociale, in: 
ISTAT, Diventare padri in Italia. Fecondità e figli secondo un approccio di genere, 2006, 
http://www.istat.it/dati/catalogo/20061127_01/arg0631diventare_padri_in_italia.pdf, pp. 251 ss. 
25 M. Gauchet,  Il figlio del desiderio, op. cit., pp. 57 ss.  
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È in questa „nuova‟ famiglia che si colloca un‟altrettanto „nuova‟ figura di padre.  
 
 
1.2. I „nuovi‟ padri 
 
Molto è stato scritto sulla costruzione dell‟identità maschile e sugli stereotipi che 
l‟hanno resa complementare a quella femminile, in un gioco di corrispondenza tra forza 
e debolezza, in linea con il modello classico di male breadwinner e caregiver. Molto è 
stato scritto anche sui mutamenti recenti di tale identità proclamandone, in modo 
talvolta semplicistico, la femminilizzazione crescente di cui darebbe conto, tra altro, la 
sollecitudine mostrata verso la prole. Un attaccamento da „mammi‟, che compromette la 
possibilità di essere un riferimento normativo per i figli, secondo una discutibile 
dialettica che contrappone la premura all‟autorevolezza. In effetti sembra prematuro 
sollevare al cielo lai, almeno in Italia, per la caduta della ripartizione degli oneri 
domestici connessa al genere
26
. Sebbene gli uomini siano oggi più disponibili a 
condividere con le loro compagne il peso della gestione della casa e della prole, il loro 
impegno è tuttora limitato, profuso essenzialmente nelle attività ludiche e, per lo più, 
concentrato nel fine settimana
27
. Restano delegati alla madre i compiti di „servizio‟, 
mentre il padre è presente, in modo quasi esclusivo, nei momenti più gratificanti, ovvero 
quelli destinati alla comunicazione ed al gioco. Ciò arricchisce il rapporto con i figli di 
marcati tratti emotivi, ma tende anche ad escludere  tutto quanto è percepito come 
„materiale‟ o „servile‟. Deriu, considerando i livelli di coinvolgimento e di 
responsabilità propone la tassonomia di vari tipi di cura. La presenza maschile decresce 
nel passaggio attraverso gli ambiti individuati; questi coincidono con: il gioco; gli 
affetti; l‟educazione, per quanto attinente all‟apprendimento cognitivo; la 
socializzazione; la salute, con il suo corredo di bisogni fisici e psichici cui far fronte; i 
contesti, ovvero il dare assetto agli spazi e al tempo
28
. Di particolare interesse risulta, 
qui, l‟educazione, voce in cui l‟impegno dei padri fa registrare livelli scarsi, in quanto 
 
26 Si veda A. Schizzerotto, La casa: ultimo lembo dell‟impero maschile italiano?, in E. Dell‟Agnese, E. 
Ruspini, (a cura di), Mascolinità all‟italiana. Costruzioni, narrazioni, mutamenti, Torino, UTET, 2007, 
pp. 143 ss.; C. Saraceno, Paternità e maternità. Non solo disuguaglianze di genere, in: ISTAT, Diventare 
padri in Italia, cit., pp. 279 ss.; P. Di Giulio, S. Carrozza, Il nuovo ruolo del padre, in A. Pinnelli, F. 
Racioppi, R. Rettaroli, (a cura di), Genere e demografia, Bologna, Il Mulino, 2003, pp. 311 ss.; M. Deriu, 
La partecipazione degli uomini al lavoro di cura, 2007, http://allegati.po-
net.prato.it/dl/20081203132354210/atti.pdf, pp. 14 ss. 
27 Cfr. E. Martini, L‟ambito ludico-ricreativo in famiglia. Un contributo per comprendere la qualità del 
rapporto genitore- figlio, «Ricerche di Pedagogia e Didattica», 2010, Alma Mater Studiorum – Università 
di Bologna, http://rpd.cib.unibo.it/ 
28 M. Deriu, La partecipazione degli uomini al lavoro di cura, cit., ibidem. 
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essa è campo in cui le possibilità di conflitto sono suscettibili di minacciare l‟armonia 
sperimentabile nelle attività di svago.  
In generale si riscontrano delle differenze tra: le aree geografiche, con un vantaggio per 
il Nord; i livelli di istruzione, con la maggiore presenza di chi ha un titolo di studio alto; 
l‟età, con un picco di „progressisti‟ tra i nati tra il 1963 e il 1972. Le differenze sono 
però molto contenute e conseguono alla minore disponibilità delle donne, istruite e 
collocate a tempo pieno nel mondo del lavoro, a rivestire il tradizionale ruolo di „angelo 
del focolare‟ più che ad una maggiore tendenza dei loro compagni a cooperare. Gli 
oneri di cui questi si fanno carico appaiono sostanziosi in particolari stati di emergenza, 
ma contenuti nella quotidianità in cui continua a pesare una socializzazione al genere 
stereotipata
29
. Ecco quindi che Micheli parla di paternità presa «in ceppi». Gli stessi 
sono declinabili in ceppi: della «gabbia d‟acciaio (della razionalizzazione del ruolo)», 
della «gabbia autoinflitta (del tempo dedicato)», della «gabbia vuota (dei codici 
affettivi)». I primi sono frutto della rigidità dei moduli lavorativi e della penalizzazione 
cui la famiglia va incontro se il congedo parentale intacca le risorse, usualmente più 
elevate, prodotte dal lavoro maschile. I secondi riguardano l‟arco temporale destinato 
alla cura individualizzata del figlio e ben distinto dai momenti condivisi durante i quali 
il genitore, pur presente, non è direttamente impegnato nell‟interazione con la prole. I 
terzi sono l‟esito della scarsa dimestichezza dell‟uomo con la sfera dell‟emotività e con 
l‟espressione corporea della stessa, il che lo fa sentire a proprio agio soprattutto nello 
svolgimento di attività ludiche, ovvero lo porta ad impegnarsi nel costruire legami 
basati prioritariamente sul piacere del gioco, come attestato da chi rimpiange i momenti 
della prima infanzia dei bambini, quando l‟armonia del „fare insieme‟ non conosceva 
conflitti
30
. La seconda gabbia, in particolare, costringe il vincolo padre-figlio nei ristretti 
confini di rapporti funzionali a soddisfare un bisogno ed esclude „spazi‟ dedicati 
dall‟adulto a pratiche e valori propri, resi condivisibili dal suo essere, mentre si applica 
agli stessi, costantemente accessibile. È questo «un tempo che produce attaccamento e 
senso del limite»
31
 in quanto il bambino/ragazzo si trova a vivere momenti in cui il 
genitore si dedica ad attività di cui egli non è il fulcro senza esserne estromesso. 
 
29 Si veda: G. A. Micheli, Paternità inceppata vuol dire paternità in ceppi. Le gabbie che tengono una 
rivoluzione in stallo; E. Ruspini, Educare alle nuove mascolinità, gestire la parabola della virilità, 
entrambi in: E. Dell‟Agnese, E. Ruspini, (a cura di), Mascolinità all‟italiana, cit., pp. 189 ss.; pp. 285 ss. 
Ruspini sottolinea in particolare come l‟identità maschile sia tutt‟ora costruita su una negazione: „essere 
uomo‟ significa in primo luogo„non essere donna‟, con il conseguente rifiuto di quanto reputato attinente 
alla femminilità. 
30
 M. Deriu, La fragilità dei padri. Il disordine simbolico paterno e il confronto con i figli adolescenti, 
Milano, Unicopli, 2004, p. 102. 
31 G. A. Micheli, Paternità inceppata vuol dire paternità in ceppi, op. cit., p. 202. 
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Circostanze simili si verificano in passato con frequenza, sia per il maggior numero di 
discendenti, sia il tipo di occupazioni cui si dedicavano i vari componenti della famiglia, 
ma si sono ridotte nel tempo essendo mutati i fattori che ne determinavano l‟esistenza.  
Le contingenze a partire dalle quali gli attori sociali rappresentano a se stessi i progetti 
di vita affettiva sono quindi riconducibili alla ridefinizione del matrimonio, nella misura 
in cui questo è diventato una tappa della ricerca della felicità personale, nonché alla 
nuova configurazione assunta dalla famiglia, la quale si dà in un‟inusitata molteplicità 
di forme dovendo realizzare le esigenze del singolo prima di quelle della coppia di 
coniugi. Coppia in cui l‟esser donna non si esaurisce più nell‟assolvere ai doveri di 
moglie e di madre. Guardando attraverso tali meccanismi si scorgono il trionfo 
dell‟individuo e l‟etichetta „privato‟ apposta su tutto quanto lo concerne. In primo piano 
sta l‟ideale dell‟autorealizzazione, grimaldello con il quale vengono forzate le norme 
etiche e giuridiche
32
. Il caso italiano, inoltre, sia che lo si reputi specifico, sia che lo si 
percepisca in ritardo rispetto a quanto attestato negli altri Paesi, appare, come già detto, 
permeato da un familismo sostenuto dall‟inefficienza delle politiche sociali. Ciò 
contribuisce ad enfatizzare, rispetto ad altri contesti nazionali, l‟affettività interna al 
nucleo familiare, ossia il versante emotivo del legame parentale, con danno per 
«l‟educazione dei bambini, l‟aiuto nei compiti, il rimproverare e il castigare, il parlare 
dei problemi e il prendere posizione nelle decisioni riguardanti i figli»
33
.  
È con riferimento a tali caratteristiche che si può parlare di una crisi della funzione 
regolativa causata dalla «fragilità dei padri»
34
 e dalla ricerca, tutt‟ora in corso, di un 
modello alternativo alla paternità rigida e autoritaria. Questa viene respinta, 
razionalmente ed emotivamente, o vissuta con disagio, restando tuttavia una 
„tentazione‟, occasionalmente attuata, in quanto corrispondente a comportamenti 
sperimentati, appresi. L‟assenza di un equilibrio tra ruolo tradizionale, cui gli uomini 
adulti sono stati esposti nell‟infanzia, e necessità di aprirsi a rapporti diversi, improntati 
ad una maggiore affezione, mina la capacità di approdare ad un‟autorevolezza atta a 
fondere fiducia e rigore e, al contempo, induce a legami imperniati prevalentemente 
sull‟asse emotivo-empatico. Deriva da ciò una sorta di vacanza dell‟immagine paterna 
che, soggettivamente, si traduce in incertezza
35
 e, „oggettivamente‟ lascia un vuoto, 
colmato, più che da una maggiore libertà, da un diverso modo di socializzare i figli, 
 
32 Cfr. A. L. Zanatta, Le nuove famiglie, op. cit., pp. 8 ss. 
33 F. Zajczyk, E. Ruspini, Nuovi padri? Mutamenti della paternità in Italia e in Europa, Milano, Baldini 
Castoldi Dalai, 2008, passim, citazione da p. 191. 
34 M. Deriu, La fragilità dei padri, cit.  
35 Ivi, passim. 
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modo secondo il quale non sono gli adulti, bensì i coetanei a rappresentare un punto di 
riferimento. Ne consegue che l‟esempio da interiorizzare non è più dato dagli ideali e 
dai valori della generazione precedente, ma da quelli dei pari
36
 secondo un modello 
mutuato in buona parte dalla società dei consumi e consistente nella ricerca di una 
gratifica immediata dei bisogni. La crisi della figura del padre, generalizzabile a quella 
dell‟adulto, consegna quindi il giovane al giudizio dei coevi, nonché al loro arbitrio, che 
si esplica, per lo più, attraverso la legge della forza e del numero, oltre che attraverso il 
conformismo derivato dalla circolazione orizzontale dei comportamenti
37
. 
La libertà personale comporta certo delle chance, ma l‟indefinito ampliamento dei diritti 
individuali su cui la stessa si innesta lascia anche spazio a problematiche, quali il 
conflitto tra le prerogative dei soggetti (il diritto al libero perseguimento dei propri scopi 
può collidere con quello dell‟educatore al controllo) ed il differimento dell‟assunzione 
degli oneri connessi alla maturità. Fattori, questi, che hanno un „costo‟ tanto per i 
singoli quanto per il consorzio sociale essendo direttamente connessi con il diventare 
responsabili. Di fronte a ciò è opportuno ricordare che il bene di ciascuno non può 
essere scisso da quello comune né può esulare dai valori condivisi, i quali sono anzi da 






1.3. Sulla scuola attuale l‟ombra lunga del passato 
 
Sulla scia delle mutate contingenze socio-economiche, di cui si è già detto, si acuiscono 
l‟interesse per l‟educazione e per le sue connessioni con il problema politico del 
formare e del gestire le masse. Vengono così a crearsi i presupposti perché siano 
ridefiniti gli apparati di istruzione, dando compimento a quei processi di cui è intessuta 
la modernità e che trovano nell‟individuo il proprio perno39. Tale orientamento si 
dispiega a partire dagli ultimi anni del XIX secolo ed ha il suo più noto rappresentante 
 
36 P. Ferlinga, Il segno del padre, op. cit., p. 35. 
37 Questo punto sarà ripreso, è tuttavia opportuno ricordare che la scuola ha operato una semplificazione 
dei percorsi e delle prove di passaggio, associata ad un generale calo dell‟impegno richiesto e ad una 
strategia del successo che, in particolare nei gradi inferiori del sistema formativo, rende la promozione 
pressoché indipendente dall‟attività realmente svolta dallo studente e connessa ad un generico interesse da 
questi mostrato per le proposte didattiche. 
38 F. Zajczyk, E. Ruspini, Nuovi padri?, cit., p. 136. 
39
 Sulle condizioni storiche cui è connessa l‟emersione dell‟individualità sono lettura tutt‟ora stimolante i corsi 
tenuti da M. Foucault: Sécurité, territoire, population. Cours au Collège de France (1977-1978), (2004), tr. it., 





, considerato il corrispettivo di Rousseau per le società nate dalla 
rivoluzione industriale. A Dewey fa capo l‟orientamento pedagogico noto come 
attivismo
41
. Esso è caratterizzato da un modo di trattare i discenti, di comunicare il 
sapere, di organizzare la scuola, alternativi alle prassi al tempo in uso. Teorizza inoltre 
metodi di insegnamento inediti, rifiutando quelli tradizionali sia a causa del loro stile 
direttivo, reputato poco consono allo sviluppo del cittadino delle moderne democrazie, 
sia per la scarsa attenzione posta alle dinamiche di sviluppo della psiche. Cardine 
dell‟attivismo è la centralità dell‟alunno, elemento attorno a cui costruire interventi 
didattici miranti ad ottenere la libera espansione della personalità. Se il nuovo assetto 
socio-economico ha quindi permesso all‟educazione di avere un inedito ruolo sociale ed 
un più ampio spazio teorico ha anche, al contempo, portato alla sua massima 
espressione il puerocentrismo ed ha attribuito all‟infanzia un valore di rinnovamento 




Molti sono gli autori vicini ai temi sopra ricordati, ma, mirando ad individuare gli 
esponenti che con la loro opera hanno maggiormente influenzato la pedagogia italiana 
contemporanea e, conseguentemente, le prassi didattiche oggi in uso, i referenti 
imprescindibili sono lo stesso Dewey e Maria Montessori, l‟eco del cui lavoro ha 
ampiamente superato i confini nazionali. Un accostamento tra i due autori evidenzia 
come, parallelamente alla diffusione delle cosiddette „scuole nuove‟, si sia affievolita la 
teorizzazione del rapporto tra il singolo e la collettività, intesa come orizzonte nel cui 
ambito le esistenze individuali acquistano pieno significato. Tale legame è sentito con 
forza da Dewey, latore di una visione organicista del corpo sociale, il quale ha fondato 
la sua riflessione sulle contingenze concrete, in primo luogo quelle conseguenti allo 
sviluppo dell‟industria, che gravano sui soggetti43. Ciò nella consapevolezza che 
l‟economia è il motore dei mutamenti da cui conseguono l‟ampliamento del numero dei 
destinatari di una qualche forma di istruzione ed il rinnovamento della scuola. Un 
rinnovamento che ne ridisegna il profilo rendendola luogo in cui, attraverso un paritario 
 
40 F. Cambi, Manuale di storia della pedagogia, cit., p. 301, lo definisce «il più grande pedagogista del 
Novecento». 
41 L‟attivismo è introdotto in Italia dalle sorelle Agazzi nel 1896. Di Dewey si vedano, in particolare: My 
Pedagogic Creed (1897), tr. it., Il mio credo pedagogico, Firenze, La Nuova Italia, 1954 e The School 
and Society (1899), tr. it., Scuola e società, Firenze, La Nuova Italia, 1949. Per la storia dell‟attivismo in 
Italia si rimanda a G. Bini, La pedagogia attivistica in Italia, Editori Riuniti, Roma, 1971.  
42 Cfr. F. Cambi, Manuale di storia della pedagogia, cit. Il tema sarà ripreso in seguito. 
43 Cfr. J. Dewey, Scuola e società, cit. 
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accesso alla conoscenza e un metodo adeguato, viene perseguito il conseguimento di 
caratteristiche e competenze funzionali all‟inserimento del mondo produttivo44.  
Già Dewey si mostra preoccupato per i possibili esiti della diffusione del nuovo modello 
pedagogico evidenziando i pericoli insiti in un sistema che non tenga adeguatamente 
conto delle finalità sociali dell‟educazione e sostituisca al «comando dell‟adulto, il 
comando del fanciullo»
45
. È per questo che egli ricorre ad un approccio ai problemi 
formativi di natura interdisciplinare, implicante il connubio tra pedagogia, sociologia e 
psicologia, in modo che i fini perseguiti dalla prima siano determinati sempre a partire 
dalla collettività ed i mezzi siano modulati sull‟evoluzione intellettiva del soggetto46. 
Negli anni però la pedagogia ha instaurato un legame sempre più stretto, tanto da 
divenire pressoché esclusivo, con la psicologia con la conseguente medicalizzazione 
delle prassi proposte
47
. Queste vengono presentate come libere da qualsiasi 
condizionamento, sia ideologico che economico, nonché valide oltre ogni contingenza e 
capaci di far fronte alla vasta gamma delle difficoltà dell‟apprendimento poiché 
modulate sull‟individuo in quanto, quasi questi potesse essere avulso dalle contingenze 
del contesto in cui vive. La connessione con il mondo produttivo, da cui, con palese 
presbiopia, i sostenitori dei metodi neo-attivisti reputano di essersi emancipati, è, dagli 
stessi, esplicitamente attribuita alla scuola „tradizionale‟. Questa è definita taylorista, 
con rimando alla strutturazione dello spazio (presenza dei banchi) e del tempo (uso della 
campanella)
48
 e pertanto conformante. Ad essa vengono contrapposte le prassi 
„liberatorie‟ centrate sull‟alunno, con evidente quanto immotivata attribuzione alle 
stesse di un olimpico distacco dall‟economia.  
Riferimento imprescindibile per il passaggio dalla scuola orientata alla società a quella 
ripiegata sul singolo è, appunto, Maria Montessori, autrice che, per la teorizzazione 
 
44 Per il ruolo svolto dall‟industrializzazione si veda: R. Sennett, The Culture of the New Capitalism, 
(2006), tr. it., La cultura del nuovo capitalismo, Bologna, Il Mulino, 2006, pp. 19 ss. 
45 J. Dewey, Education Today, (1940), tr. it., L‟educazione di oggi, La Nuova Italia, Firenze, 1950, p. 279. 
46 È agevole riscontrare la consonanza con le posizioni di E. Dukheim, Education et sociologie, (1922), tr. 
it., La sociologia e l‟educazione, Roma, Newton Compton, 1971. Ironia della sorte: nonostante la palese 
vicinanza tra i due autori Dewey è considerato un innovatore, Dukheim un anacronistico tradizionalista. 
Cfr. S.S. Acquaviva, Introduzione, in: ivi. 
47 Ne è esempio l‟idea di mutuare dai metodi individualizzati messi a punto per i portatori di handicap le 
prassi cui vengono sottoposti soggetti non affetti da alcuna patologia medicalizzando, di fatto, l‟idea 
stessa dell‟apprendere. 
48 Si vedano M. Orsi, (dirigente scolastico ed insegnante nei corsi SSIS presso l‟Università di Pisa), A 
scuola senza zaino. Il metodo del curricolo globale per una scuola di Comunità, Trento, Erickson, 2006, 
p. 31; D. Pampaloni (dirigente scolastico), Senza zaino! Una scelta pedagogica innovativa, Pontedera, 
Morgana Edizioni, 2008, p.11. 
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dell‟importanza dei primi anni di vita e la messa a punto del metodo noto con il suo 
nome, riveste un ruolo di primo piano nella storia della pedagogia del Novecento
49
.  
È opportuno, per una migliore comprensione, richiamare alcuni momenti della biografia 
della stessa. Diversamente da altri riformatori ella non proviene dal mondo della scuola, 
ma dall‟ambito medico, in cui si è dedicata in particolare agli studi psichiatrici, 
occupandosi dell‟educazione dei portatori di handicap e cercando di mettere a punto un 
approccio scientifico al problema. Nel corso dei suoi studi è rilevante l‟incontro con la 
letteratura specifica prodotta in Francia, in particolare le opere nate le esperienze 
condotte da Jean Marc Itard e da Edouard Séguin con soggetti subnormali nonché dagli 
studi di genetica sperimentale di De Vries. È negli esiti di queste attività che si radica 
l‟esperienza della famosa «Casa dei bambini», ed è un metodo maturato nel trattamento 
di soggetti affetti da patologie quello che la Montessori estende ai normodotati. 
Parallelamente, viene definito il compito della pedagogia: intervenire su ogni singolo 
discente ricorrendo allo studio dei fenomeni fisiologici e psichici che gli sono propri, 
nonché sulla ristrutturazione dell‟ambiente (l‟aula) in modo da consentire a ciascuno lo 
spontaneo dispiegamento delle proprie potenzialità. In tal modo il processo di 
insegnamento/apprendimento è venuto alienandosi dalle usuali dinamiche di 
trasmissione/acquisizione di un corpus di sapere e/o di procedure, per configurarsi come 
prassi deputata all‟emersione delle capacità del soggetto e centrata su specificità 
individuali da determinare e trattare secondo un metodo che, reputato panacea adatta a 
farsi carico di qualsiasi aspetto problematico della personalità, detta le tappe secondo 
cui approcciare ciascun alunno.  
A ciò ha fatto seguito l‟invadenza degli esperti di psicologia50. La vasta produzione da 
questi dedicata alla scuola ha conosciuto un‟ampia diffusione ed ha avuto un forte 
impatto anche quando, purtroppo, non supportata da un‟effettiva conoscenza di questo 
particolare contesto sociale
51
. Ogni studente è così divenuto un caso clinico che richiede 
 
49 Si veda: R. Tassi, Itinerari pedagogici del Novecento. Correnti autori opere, Bologna, Zanichelli, 
1987, pp. 103 ss. Sul rapporto con la medicina si veda: M. Montessori, La scoperta del bambino, Milano, 
Garzanti, 1950. Lo spontaneismo è esplicitamente rifiutato da Dewey, motivo per cui egli critica il 
metodo della Montessori. Cfr. J. Dewey, Democrazia ed educazione, cit., passim. 
50 Si vedano in particolare: C. R. Rogers, Libertà nell‟apprendimento, op. cit. e T. Gordon, T.E.T. 
Teacher Effectiveness Training, (1974), tr. it., Insegnanti efficaci. Pratiche educative per insegnanti, 
genitori, studenti, Firenze, Giunti, 1991. Entrambi gli autori vengono esplicitamente indicati nel Corso 
on-line di formazione dei docenti neo-assunti, a.s. 2001-2002, www.invalsi.it. Il testo di Gordon è stato 
adottato nei corsi SSIS dell‟Università di Pisa, a.a. 2001-2002. 
51 Un esempio è V. Andreoli, Lettera a un insegnante, Milano, Rizzoli, 2006. Questi, pur confessando di 
non sapere nulla di scuola, non esita ad accusare gli insegnanti di essere responsabili degli incidenti 
stradali, in realtà suicidi mascherati, in cui sono coinvolti giovani „segnati‟ dalle valutazioni cui sono stati 
sottoposti durante il loro percorso formativo. Sulla scorta di questa considerazione Andreoli invoca la 
messa al bando di qualsiasi tipo di verifica e/o di esame fino all‟università (esclusa). Ivi, pp. 37 ss. 
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un‟anamnesi52 il più esaustiva possibile: conoscenza della famiglia, delle condizioni di 
vita, delle difficoltà oggettive connesse alle peculiarità del luogo di residenza (distanza 
dalla scuola, presenza/assenza di stimoli culturali e di attività extrascolastiche, ecc.). A 
ciò si somma la necessità di avere piena cognizione della storia scolastica pregressa 
nonché delle conoscenze possedute (prerequisiti), gli eventuali disturbi comportamentali 
e/o cognitivi. Sulla scorta di tutto ciò vengono determinati gli obiettivi disciplinari e 
trasversali, calibrati su ogni allievo e proposti sotto forma di patto formativo. Lo scopo è 
attuare processi educativi su misura
53
, da valutare non oggettivamente
54
, ma in rapporto 
ai progressi compiuti dal singolo e quindi con parametri ad hoc non estensibili al resto 
della classe. Quella che viene così realizzata è una scolarizzazione che potrebbe essere 
definita dell‟hic et nunc ovvero ancorata all‟individuo; centrata su un‟identità chiusa in 
se stessa, nel proprio particolare, non sottoposta, per principio, a regole comuni e quindi 
incapace di riconoscerle; apologetica di un essere isolato, e in certo qual modo 
contrapposto alla comunità cui appartiene, medicalizzato e quindi solo parzialmente 
responsabile del proprio agire.  
A determinare il successo di questo aspetto del modello attivista è la sua capacità di 
adattarsi ai mutamenti dell‟assetto economico. La scuola che si piega sulla persona e sul 
suo potenziale forma infatti un soggetto adatto alle nuove esigenze di un sistema 
produttivo improntato all‟ideale della flessibilità. Le caratteristiche di cui è auspicabile 
la messa a punto corrispondono pertanto all‟iniziativa personale, allo spirito di impresa, 
alla versatilità, intesa come adattamento a contesti e compiti sempre nuovi, al pensiero 
operativo volto a risolvere più che ad analizzare i problemi
55
. 
Nel riflettere sulla persistenza di tali orientamenti si è quindi indotti a pensare, più che 
ad un nuovo umanesimo volto a liberare le risorse insite nell‟individuo, alla lezione 
foucaultiana, stando alla quale il discorso è sempre sotteso da un potere che ne permette 
l‟esistenza e la circolazione:  
 
 
52 Significativamente Vertecchi usa il termine «diagnosi». Questa deve essere «precisa e tempestiva» al 
fine di rendere «omogeneo» il «prodotto della scuola». B. Vertecchi, Decisione didattica e valutazione, 
Firenze, La Nuova Italia, 2000 (1ª ed. 1993), testo indicato dal Ministero in: Corso on-line di formazione 
dei docenti neo-assunti, a.s. 2001-2002, www.invalsi.it ed adottato nei corsi SSIS dell‟Università di Pisa, 
a.a. 2001-2002. 
53 Impossibili da mettere in atto dato il numero, sempre in incremento, di alunni per classe. 
54 Nonostante le prove standardizzate siano reputate necessarie all‟ottenimento di valutazioni non minate 
dalla soggettività del docente, gli esiti delle stesse vengono poi adattati, nel giudizio finale espresso dalla 
scuola dell‟obbligo e su esplicita direttiva ministeriale, alla situazione del singolo alunno e all‟eventuale 
evolvere della stessa nel corso dell‟anno scolastico. 
55 Cfr. R. Sennett, La cultura del nuovo capitalismo, cit., passim.  
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[…] siamo tutti qui per mostrarti che il discorso è dell‟ordine della legge; 
che da tempo si vigila sulla sua apparizione; che un posto gli è già stato 
fatto, che lo onora ma lo disarma; e che se gli capita di avere un qualche 




È in questi confini che, staticamente, langue il dibattito pedagogico: privo di nuove 
prospettive teoriche esso replica le tematiche e il lessico creati nell‟ambito 
dell‟attivismo che, ancora oggi, hanno una posizione predominante in quanto strutturate 
«nel DNA della pedagogia attuale»
57
, come attestato da opere recenti che li 
ripropongono
58
 o li criticano vivacemente
59
. I soli elementi di originalità riscontrabili 
risiedono nei contributi prodotti da ricerche in campi quali la linguistica e la psicologia, 
da cui traggono origine le teorie del curricolo. Queste, a loro volta, generano la serie di 
tassonomie
60
 ed obiettivi che, in senso tecnico, specializzano la disciplina, ma la 
rendendo anche «scarsamente attenta ai problemi sociali dell‟educazione»61.  Una scelta 
da altri commentata con toni ben più netti: 
 
[…] la nostra pedagogia preferisce – o è costretta? – ad impastoiarsi con la 
docimologia o la psicologia dell‟età evolutiva, con la «didassi» o la 
sociologia della comunicazione o dell‟organizzazione, con la tecnologia 
 
56 M. Foucault, L‟ordre du discours,(1970), tr. it. L‟ordine del discorso, Torino, Einaudi, 1972, p. 8. 
57 F. Cambi, Le pedagogie del Novecento, Roma-Bari, Laterza, 2005, pp. 189-192, citazione da p. 191; Id., 
Manuale di filosofia dell‟educazione, Roma-Bari, Laterza, 2005, pp. 175 ss. Cambi indica nella soggettività 
dell‟alunno il centro dell‟educare e lo giudica un tratto largamente presente nella pedagogia odierna. 
58 Si veda, ad esempio, M. Orsi, A scuola senza zaino op. cit.  
59 P. Mottana, Miti d‟oggi nell‟educazione. E opportune contromisure, Milano, Franco Angeli, 2000, 
passim. L‟autore parla a più riprese dell‟assenza di un confronto critico nella pedagogia contemporanea 
impegnata nella celebrazione del suo mito cardine che egli definisce «il bambino impazzito di questa 
nostra epoca», il «piccolo imperatore» o il «piccolo Buddah (p. 88). Per la mitizzazione del bambino si 
veda anche: M. Gauchet, Il figlio del desiderio, op. cit., in cui si fa riferimento al «culto dei piccoli re, o 
dei piccoli déi» (p. 37). Il tema era stato anticipato, come rischio, nella letteratura precedente, si veda a 
titolo di esempio: E. Beseghi, Condizione giovanile e problematica educativa, Firenze, La Nuova Italia, 
1980, pp. 42 ss. 
60 Tra le più note quella di Bloom. Il Ministero, nel Corso on-line di formazione dei docenti neo-assunti, 
a.s. 2001-2002, www.invalsi.it, consiglia lo studio di B. S. Bloom, Human Characteristics and School 
Learning, (1976), tr. it., Caratteristiche umane e apprendimento scolastico, Roma, Armando Editore, 
1979. Il testo, di impostazione comportamentista, appartiene a tempi oggi lontani e mostra la sua 
inadeguatezza dando per scontati la motivazione dell‟alunno ed il supporto della famiglia alla stessa (pp. 
32 ss.). L‟obiettivo da perseguire è, secondo Bloom, rendere l‟istruzione interessante e significativa per 
ogni studente (p. 48); che ciò produca una preparazione adeguata è solo «preferibile» al suo contrario (p. 
45). Attingendo, relativamente al successo dell‟approccio tassonomico, all‟esperienza di chi scrive: 
nell‟a.s. 2003-2004 un I.C. della provincia di Pisa prevedeva, per gli alunni della secondaria di primo 
grado, una tassonomia di sei puniti, ciascuno articolato in un numero variabile da otto a undici voci. 
61 F. Cambi, Manuale di filosofia dell‟educazione, cit., pp. 349 ss. Per l‟autore ciò ha reso la pedagogia 
«più razionalizzata e più efficacie». Resta la stagnazione di cui si è detto e, di conseguenza, la sterile 
riproposizione di tematiche sorte in contesti ormai appartenenti al passato, come del resto lo stesso Cambi 
riconosce indicando nelle teorie del curricolo il solo elemento di novità. 
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dell‟educazione o la psicologia dell‟apprendimento, con la psicolinguistica o 
magari con la ricerca di mercato, l‟endocrinologia, la neurologia e – non 
potrebbe mancare – la psicoanalisi. […] nel suo provinciale sforzo di 
adattarsi alle proposte pedagogiche e didattiche emergenti – e correttamente 
emergenti – da culture diverse, anziché approfondire criticamente le sue 
matrici storico-teoretiche liberamente e ariosamente  ripercorse con rigore 
scientifico e senza retorica, la nostra pedagogia tradisce la tenuità del suo 





Tuttavia, oggi come ieri, la scuola è al centro di onerose richieste, a partire dal fatto che, 
essendo considerata l‟agenzia che assolve alla socializzazione secondaria del soggetto, 
sarebbe tenuta ad esporlo al confronto con ruoli e norme formalizzati. Richieste, queste, 
di cui essa deve farsi carico disponendo di armi spuntate, data la forte crisi del ruolo del 
docente nonché dei valori (impegno, merito …) che sembravano appartenerle63 (crisi le 
cui radici affondano nello stesso „movimento‟ che ha generato la ‟nuova‟ famiglia) ed 
avendo inoltre alle spalle una storia tanto recente da aver imposto un processo a tappe 
forzate in ragione del quale è stato ricoperto 
 
[…] in quarant‟anni il cammino che in altri paesi europei è stato percorso in 
alcuni secoli: il cammino per trasformare un paese di senza scuola (il 59,2% 
della popolazione negli anni Cinquanta) in un paese in cui i senza scuola 
adulti sono assai meno del 10% e figli e figlie dei senza scuola di ieri e di 







L‟istituzione scolastica italiana si è cioè dovuta confrontare con i mutamenti susseguitisi 
a partire dalla scolarizzazione di massa sulla scorta di un esiguo passato ed ancora oggi 
essa risente dell‟impossibilità di attingere ad una solida e prestigiosa tradizione che ne 
legittimi con forza l‟operato. Il tutto avviene in un clima di stagnazione del dibattito 
 
62 I. Bertoni, Presentazione, in: M. Pagella, Storia della scuola, Bologna, Cappelli, 1980, pp. 9-10. 
63 R. Albano, M. D‟Agati, Da una generazione all‟altra: l‟erosione dell‟autorità nella scuola, in: F. 
Garelli, A. Palmonari, L. Sciolla, La socializzazione flessibile. Identità e trasmissione dei valori tra i 
giovani, Bologna, Il Mulino, 2006, pp. 65 ss.  
64 T. De Mauro, Prefazione a L. Antoccia, Le remore e il Titanic: vite precarie a scuola, Roma, Gaffi 
Editore, 2005, 1ª ed. elettronica gennaio 2006, www.liberliber.it, pp. 6-7. 
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pedagogico tale per cui, di fatto, le correnti prassi educative appartengono, come già 
precisato, alle propaggini di teorie introdotte all‟inizio del XX secolo e poi amplificate. 
È possibile cogliere questo aspetto ricorrendo ad un confronto tra testi, che mostri come 
le tematiche classiche già menzionate siano giunte fino ad oggi mantenendo gli stessi 
orientamenti di fondo, in Italia già ampiamente diffusi dall‟inizio degli anni Sessanta. 
Se l‟accostamento di opere appartenenti a momenti storici diversi permette di 
apprezzare la reiterazione di cui si è detto, l‟evidente consonanza tra le stesse potrebbe 
indurre ad ipotizzare una singolare, ostinata resistenza degli insegnanti a replicare prassi 
didattiche tradizionali, tuttavia, date le dimensioni e la complessità dell‟apparato 
scolastico, non appare plausibile pensare che questi, monoliticamente, abbiano fatto 
muro nei confronti del „progresso‟; non mancano inoltre testimonianze dell‟impegno 




È opportuno muovere questa breve disamina avendo come riferimento la nascita della 
media unica, in quanto lo stato di crisi della scuola italiana è divenuto evidente una 
volta che questa è stata aperta a soggetti provenienti da ceti disagiati, caricati dal peso di 
deprivazioni culturali e difficoltà nell‟utilizzo di codici linguistici alti66, poco motivati a 
vedere nello studio un elemento rilevante della propria storia personale. Tale data è 
quindi cruciale e da essa è opportuno muovere per riflettere su scelte la somma delle 
quali ha costruito l‟assetto odierno.  
La normativa del 1962 ha a monte teorie ben identificabili che la stessa ha tradotto in 
interventi effettivi; il clima da queste generato può essere respirato in un‟opera di 
Franco Bonacina titolata Introduzione alla nuova Scuola Media. Il libro risulta, per gli 
argomenti trattati, attuale, spazia infatti dalla critica alle metodologie adottate, alla 
rivendicazione della centralità dell‟alunno inteso come protagonista del processo 
formativo, alla necessità di articolare l‟offerta didattica contemplando sia materie 
obbligatorie che facoltative. Tutti temi che possono essere agevolmente rinvenuti nei 
documenti ministeriali susseguitisi degli anni Novanta
67
. I principi ispiratori del 
progetto di rinnovamento rimandano a quelle che l‟autore reputa siano le fondamenta 
stesse della società umana: famiglia, morale cristiana, lavoro. L‟azienda è elemento 
 
65 Si veda, a titolo di esempio, F. Bonacina, Introduzione alla nuova Scuola Media, Roma, Edizioni Della 
Quercia, 1963. 
66 Si veda in merito: B. Bernstein, Social Class and linguistic Developpement. A theory of Social 
Learning, (1961), tr. it., Classi sociali e sviluppo linguistico, in Cerquetti E. (a cura di), Sociologia 
dell'educazione, Milano, Angeli, 1969.  
67 Per un‟analisi degli stessi si rimanda al capitolo II. 
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prioritario essendo vista come modello culturale di tutte le istituzioni sociali; in essa si 
esplicano quelle capacità di progettare ed eseguire che costituiscono la professionalità, 
intesa come culmine del potenziale umano. Di fronte al dinamismo imprenditoriale il 
sistema di istruzione appare lento, vecchio, inefficiente, ragione per cui il cambiamento 
deve far leva sui rappresentanti di quel mondo produttivo cui l‟attività della scuola è 
finalizzata, aprendola, come dicono oggi i documenti ministeriali, al territorio e sanando 
così quel divario che, in primo luogo a causa della metodologia incentrata troppo sul 
dire e troppo poco sul fare, la separa dalla vita tanto da renderla «antisocioculturale».  
Altro elemento portante è la famiglia, istituto sociale primario nonché titolare della 
libertà di compiere scelte educative. Una libertà che si esplicita, tra l‟altro, nel diritto di 
valutare l‟azione didattica e pedagogica svolta dagli insegnanti. Gli istituti scolastici 
devono surrogare ed integrare la famiglia, fare le veci dei genitori durante le loro 
assenze, rendere disponibili spazi adeguati. Essendo infatti troppo piccole le abitazioni 
moderne, i ragazzi necessitano di luoghi in cui possano manifestarsi pienamente, 
scoprire, inventare, sperimentare, con le stesse modalità informali con cui agiscono 
nell‟ambiente domestico; il che fa della scuola una prosecuzione, priva di specificità, 
della casa
68
. Infine la morale cristiana. Essa rappresenta per il testo un leit motiv di cui, 
più o meno palesemente, si rinviene la presenza sia nell‟idea che fanciullo sia portatore 
di un‟innocenza da tutelare sia nell‟esame di quanto attiene all‟orientamento. Questo è 
denotato dall‟autore nei termini di vocazione, mentre le capacità degli alunni vengono 
indicate con l‟espressione «semi» (talenti?).  
Perno delle attività didattiche è l‟allievo; attorno a lui gravita un insegnante chiamato a  
farsene carico impegnandosi a svilupparne le competenze, a rilevarne interessi ed 
inclinazioni, a mostrarsi solidale e cooperativo. Lo scopo è attuare il diritto - mai si 
menziona il dovere - ad educarsi secondo lo spirito di un «istituto posto al servizio 
dell‟alunno e della società»69. Al discente la scuola deve assicurare: il raggiungimento 
delle mete formative ed uno studio non orientato ai contenuti bensì allo sviluppo della 
persona, nonché basato sul sistema dei bisogni, per rispettare i quali deve essere prevista 
un‟offerta articolata in materie obbligatorie e facoltative proposte con insegnamento 
spontaneo, vivace, interessante
70
. Inoltre, poiché lo studente giunge a scuola essendo già 
 
68 «… la scuola deve assumere una parte di quel tempo educativo e di quello spazio educativo [persi dalla 
famiglia a seguito dell‟industrializzazione], con caratteri non formali atti a far sì che il ragazzo viva ed 
operi (quindi legga, scriva e si manifesti) così come un tempo viveva ed operava nell‟interno del suo 
gruppo familiare». Ivi, p. 184. 
69 Ivi, p. 83. 
70 Cfr.: MIUR, Indicazioni nazionali per i Piani di studio personalizzati nella Scuola Secondaria di 1° grado, 
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stato esposto ad un mondo ricco di stimoli, grazie ai quali si è abituato ad elaborare 
risposte in autonomia e con timbro personale, si impone all‟istituzione scolastica di 
riconoscere la necessità di «far fare» attraverso la terapia del successo
71
, di evitare il 
tedio e/o il timore dei castighi, di superare tanto gli schemi fissi (data e durata delle 
lezioni) quanto l‟ansia connessa agli esami (alle valutazioni in genere), ossia tutto ciò 
che rende noioso e faticoso lo studio e può generare nel giovane disordine mentale
72
. 
Nel dibattito relativo alla fisionomia della nuova scuola si inserisce nel 1965 
Visalberghi con il suo Problemi della ricerca pedagogica
73
. Il testo discute della 
riforma della media (oggi secondaria di primo grado) proponendosi di chiarire gli 
aspetti metodologici ritenuti più urgenti e di contribuire ad orientarne lo sviluppo. 
Citando anche Bonacina, per cui Visalberghi ha parole di apprezzamento, 
l‟argomentazione viene sviluppata con vari rimandi a studi svolti in altri Paesi, 
soprattutto negli USA, e ruota attorno al seguente assunto: basilare per l‟attività svolta 
dall‟alunno a scuola è la dimensione del gruppo cui deve essere lasciato il più ampio 
spazio possibile. A tale scopo è necessario rivedere le dinamiche di rilevamento e 
valutazione delle conoscenze degli allievi e sostituire a quelle „classiche‟ delle prove 
oggettive (test), le quali offrono significativi „vantaggi‟: in primo luogo esse permettono 
di risparmiare tempo, richiedono inoltre conoscenze generiche e quindi consentono di 
evitare lo studio pesante. Si noti che, contrariamente a quanto si potrebbe pensare, i test 
non  sono ritenuti strumenti migliori del giudizio dell‟insegnante perché, se è vero che i 
tradizionali compiti (soprattutto il tema) possono essere stimati in modo discorde da 
esaminatori diversi, non è così per i giudizi complessivi formulati dai docenti su un 
alunno che conoscono. In questo caso infatti si registra una sostanziale coincidenza tra i 
voti attribuiti dagli insegnanti e quanto attestato dalle prove oggettive. In effetti il 
ricorso a tali prassi è dovuto alla facilità di realizzazione e soprattutto di revisione, 
attuabile da chiunque una volta che sia stato approntato il correttore. Proprio per questo, 
essa costituisce una modalità cui si tende a ricorrere in modo eccessivo, nonostante sia 
applicabile ai soli aspetti „misurabili‟ medianti stimoli ad imput predeterminato (a 
 
http://www.pubblica.istruzione.it/normativa/2003/allegati/indicazioni_media_05_03.pdf, p. 6. Qui si legge: «Avere 
attenzione alla persona; valorizzare, senza mai omologare o peggio deprimere; rispettare gli stili 
individuali di apprendimento, incoraggiare e orientare; creare confidenza; correggere con autorevolezza 
quando è necessario; sostenere; condividere: sono solo alcune delle dimensioni da considerare per 
promuovere apprendimenti significativi e davvero personalizzati per tutti». Per la ripresa, in tempi più 
recenti, della distinzione tra materie facoltative ed obbligatorie si veda il II capitolo. 
71 Il tema del successo sarà ripreso in seguito con riferimento a misure legislative recenti. 
72
 F. Bonacina, Introduzione alla nuova Scuola Media, op. cit., pp. 89-97, pp. 104-111. 
73 A. Visalberghi, Problemi della ricerca pedagogica, Firenze, La Nuova Italia, 1965. L‟autore è tra 
quelli a cui, stando alle indicazioni del Ministero, i docenti dovrebbero attingere per la loro formazione. 
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risposta chiusa, a scelta multipla o per completamenti di asserti) ed incoraggi la 
memorizzazione e la meccanicità, dia rilievo soprattutto all‟apprendimento di parole, di 
definizioni, di singoli fatti e sviliscano il ruolo del docente
74
.  Molto apprezzato è il fatto 
che riescono meglio nei test alunni i quali hanno partecipato al lavoro scolastico ma «a 
casa hanno studiato poco o nulla»; essi constatano con stupore gli esiti positivi riguardo 
a «problemi sui quali credevano di avere solo un‟insufficiente infarinatura»75.  
Centro delle attività è il gruppo, elemento basilare nella pedagogia di ispirazione 
attivista. Lo svolgimento collettivo di un compito è sostenuto in quanto considerato 
congruente all‟habitus scientifico; la scienza infatti nasce da cooperazione e le società in 
cui essa si sviluppa sono costituite da nuclei in cui si collabora: da qui l‟idea di 
assegnare compiti che privilegino questa dimensione e che siano improntati alla 
novità
76
; proposti da insegnanti non-punitivi (per non generare tensione negli allievi); 
basati sui principi dell‟istruzione programmata, cioè organizzati in sequenze presentate, 
preferibilmente, da macchine; modulati sui ritmi di apprendimento dei singoli
77
. Le 
attività scolastiche impongono una valutazione che assuma la persona per intero, non sia 
selettiva, ma, eventualmente, orientativa, valorizzi capacità ed attitudini avvalendosi di 
una conoscenza dell‟alunno il più esaustiva possibile, sia funzionale, oltre che 
all‟orientamento, alla messa a punto di attività consone al soggetto78.  
La riflessione condotta in Italia in realtà replica le linee di un dibattito internazionale in 
cui emerge la figura Rogers (la cui attività si svolge tra gli anni Cinquanta e Sessanta), 
l‟opera del quale è un classico cui, ancora oggi, il Ministero ricorre per la formazione 
degli insegnanti. L‟autore è uno psicoterapeuta le cui esperienze di „insegnamento‟ sono 
 
74 Ivi, p. 91. Qui l‟autore precisa che tutto ciò è già attestato dall‟esperienza americana. 
75 Ivi, pp. 68 ss. Nonostante ciò le prove „oggettive‟ venivano e vengono sostenute, come comprovato dal 
fatto che il Ministero le impone alle scuole sia in itinere sia nello svolgimento degli esami finali. Lo 
stesso intende inoltre ricorrervi per la valutazione dei docenti e degli istituti nonché per determinare il 
conseguente stanziamento di risorse. Tali prove sono approntate dall‟Agenzia nazionale per lo sviluppo 
dell‟autonomia scolastica (ex Indire) e somministrate, al momento, in via sperimentale nelle scuole medie 
di alcune province. «Le scuole saranno valutate prendendo in considerazione: il livello di miglioramento 
degli apprendimenti degli studenti, individuato attraverso i test INVALSI; una serie di indicatori 
(rapporto scuola-famiglia, rapporto scuola-territorio, gestione delle risorse, livelli di abbandono …) 
verificati da un team di osservatori esterni composto da un ispettore e da due esperti indipendenti che, al 
termine delle attività, proporranno una relazione complessiva. In aggiunta a questi elementi il nucleo 
dovrà considerare anche i risultati di indagini realizzate per rilevare l‟apprezzamento dei docenti da parte 
dei genitori e degli studenti. Sperimentare l‟utilizzo di indicatori dell‟apprezzamento da parte di genitori e 
studenti costituisce un elemento qualificante della sperimentazione, poiché rende la valutazione più 
completa, significativa e soprattutto non autoreferenziale». MIUR, Comunicato stampa, 18/11/2010, 
http://www.istruzione.it/web/ministero/cs181110bis. Non risultano dal documento riferimenti a correttivi 
in relazione ai contesti in cui gli istituti sono collocati, si può quindi temere che siano penalizzate le aree 
fragili del Paese 
76
 A. Visalberghi, Problemi della ricerca pedagogica, op. cit., p. 33. 
77 Ivi, p. 39. 
78 Ivi, p. 60. 
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limitate alla gestione di gruppi di professionisti e di studenti universitari; nondimeno è 
muovendo da queste che mette a punto un metodo valevole, a suo avviso, per tutto l‟iter 
formativo, ovvero dalla scuola materna fino agli istituti di perfezionamento passando 
per l‟università79. Tale metodo è mutuato, come ripetuto con frequenza nel testo, dalla 
psicoterapia. Stessa origine ha il rapporto insegnante–studente di cui è modello ideale 
quello terapeuta-«cliente». È dunque in un ordine epistemologico derivato dall‟ambito 
medico che si dispiegano i punti nodali del pensiero di Rogers. L‟assunto generale è la 
fiducia nelle capacità/potenzialità dell‟uomo, queste, unite al suo naturale desiderio di 
sapere, lo portano spontaneamente ad apprendere, se adeguatamente tutelato dalla 
mortificazione cui lo sottopongono i sistemi educativi „classici‟. Imparare richiede un 
coinvolgimento totale, possibile solo in un contesto di sperimentazione diretta - 
conseguente al confronto con problemi reali - e di libertà. Ovviamente è condivisibile la 
rilevanza riconosciuta alla piena partecipazione del soggetto, si possono però sollevare 
alcuni dubbi in merito ad altre affermazioni: che la scuola trasmetta solo «nozioni aride 
e inutili»; che «dovremmo togliere di mezzo l‟insegnamento» in quanto  produce 
risultati «irrilevanti o dannosi»; che i docenti ostacolino scientemente il processo di 
apprendimento dei loro alunni in quanto temono sia dimostrata la loro inutilità, con 
conseguente perdita del lavoro
80
. Ma è proprio a partire da simili considerazioni che 
viene delineato il metodo. Questo ha per base il gruppo, composto da non più di 10-15 
persone di cui è auspicabile l‟adesione volontaria allo stesso. L‟intervento si esplica in 
un arco di tempo limitato poiché «bastano pochissime esperienze […] per mutare 
radicalmente il clima e l‟impostazione di qualunque sistema educativo»81 e produce, 
quale conseguenza, esiti (sempre positivi) superiori a quanto usualmente si ottiene in un 
intero anno scolastico. Sono inoltre previsti la messa al bando di voti/giudizi e delle 
misure disciplinari oltre alla ridefinizione del ruolo dell‟insegnante. Questi è ora 
chiamato ad essere un «facilitatore» e quindi a tenersi in disparte intervenendo, su 
richiesta, in qualità di esperto, nonché ad avere con gli allievi un rapporto paritario, 
essendo inserito nel gruppo come un qualunque altro membro dello stesso (rinuncia ai 
ruoli sociali). Ma, soprattutto, egli deve «trattare i singoli casi personali» sviluppando 
con gli alunni un rapporto basato sull‟empatia, l‟ascolto, la comprensione, 
l‟accettazione, il dare e ricevere affetto, il confronto su drammi e questioni privati; 
 
79 R. C. Rogers, Libertà nell‟apprendimento, op. cit., p. 355, p. 367. La lettura integrale del testo permette 
di ritrovare puntualmente i nuclei tematici delle riforme susseguitesi dagli anni Novanta. 
80 Cfr. ivi, p.7, pp. 185-186, p. 191. 
81 Ivi, p. 367. 
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aspetti questi cui è necessario dedicare la stessa attenzione data ai contenuti disciplinari. 
Deve inoltre selezionare le proposte didattiche in funzione di ciò che i singoli discenti 
percepiscono come utile, ovvero significativo in quanto „serve‟ a soddisfarne le 
esigenze. Lo studente partecipa «alle scelte e ai programmi della classe o del corso cui è 
iscritto»; esprime in aula i propri sentimenti verso compagni, docenti e programmi in 
modo che tutti possano impegnarsi nella ricerca di soluzioni agli stati di disagio; viene 
sollecitato a «forme di attività indipendenti e autodirette» da cui, inevitabilmente, 
scaturirebbero la responsabilizzazione e l‟entusiasmo per un apprendimento volto a 
permettergli di affrontare «in modo personale il problema del significato della sua vita». 
L‟imparare è l‟esito di un „contratto‟ di studio-lavoro i cui dettagli sono discussi con 
ogni singolo alunno in modo che il tutto possa avere un taglio personale. L‟obiettivo 
perseguito è formare individui caratterizzati da «fluidità» (liquidità?), che siano «degna 
avanguardia dell‟evoluzione umana»82, ovvero adattabili al dinamismo di una 
contemporaneità caratterizzata dalla precoce obsolescenza delle conoscenze: «Nel 
mondo di domani la capacità di adeguarsi alle novità sarà più importante della capacità 
di conoscere e perpetuare l‟eredità del passato» poiché «il concetto tradizionale di 
“uomo istruito”» è un‟espressione che «non ha più alcun significato [in corsivo nel 
testo] in una società moderna come la nostra»
83. L‟uomo «ideale» sa soddisfare in modo 
flessibile i suoi bisogni, si sente libero di scegliere il proprio modo di essere e di 
realizzare le sue potenzialità, è cioè totalmente impegnato «nel processo di essere e 
diventare se stesso», vive attimo per attimo, ha la capacità «di dare un‟organizzazione 
fluida ed elastica al sé e alla personalità», i quali «sono come un flusso continuo, mentre 
gli unici elementi stabili sono rappresentati dalle capacità e dai limiti fisiologici 
dell‟organismo, cioè dalle continue e ricorrenti esigenze organiche»84. È infatti il corpo 
ad essere depositario dei criteri di scelta dei soli valori non-alienanti, ossia di quelli 
«operativi», grazie ai quali vengono selezionati un oggetto o un comportamento 
preferendoli ad altri. Ad individuarli è la sicurezza biologica (non razionale, si precisa 
che anche il lombrico segue valori operativi) tipica dell‟infanzia e perduta con il 
trascorrere del tempo a causa dell‟introiezione dei giudizi altrui. 
Di analogo orientamento ed ispirato dalle attività della Società Americana di Psicologia 
Umanistica – che annovera tra i fondatori Abraham Maslow - è un altro noto autore: 
 
82 Ivi, p. 338. 
83
 Ivi, p. 367, p. 346. 
84 Ivi, p. 331. L‟autore riconosce che una simile «scioltezza» sarebbe giudicata da molti suoi colleghi 




85. L‟Introduzione al suo testo, Insegnanti efficaci, chiarisce il 
presupposto spontaneista che lo accomuna a Rogers: il processo formativo consiste 
nell‟aiutare il soggetto ad educare se stesso secondo un iter autogestito e centrato sul 
„fare‟. È importante che il docente si disponga a «non disturbare e non ostacolare il 
processo di maturazione», la trasmissione della conoscenza deve lasciare il posto ad un 
„saper stare con‟ gli studenti promuovendo l‟esternazione dell‟emotività. Al centro sta 
infatti la persona, le cui risorse devono poter essere manifestate. Ciò è efficacemente 
sintetizzato in un documento posteriore che, palesemente, si muove sulla stessa linea e 
nel quale si legge: «[…] il nostro compito è educare “la persona”: un essere unico e 
irripetibile. Ogni bambino, ogni ragazzo ha la necessità di essere educato, nel senso 
etimologico del termine, che deriva dal latino e-ducere, tirar fuori […]»86. 
Tesaurizzando le esperienze maturate in ambito psicoterapeutico, quindi secondo 
l‟ormai nota medicalizzazione, Gordon mette a punto un suo metodo che fa ampio 
ricorso a tecniche quali il role play, i ricordi guidati, il rilassamento. Il tutto assume a 
postulato l‟idea che l‟educare e l‟intervenire con intento terapeutico si dispieghino 
secondo le stesse procedure e che debbano essere instaurate relazioni imperniate sui 
bisogni del soggetto ovvero, in forza di ciò, democratiche. Le stesse si esplicano in 
alcune procedure: nella codifica di regole disciplinari mediante il ricorso a discussioni 
interne alle assemblee di classe (prassi oggi divenuta tanto ordinaria quanto fallimentare 
in quanto agli esiti); nella rinuncia della «convinzione comunemente accettata 
dell‟obbligo morale di tramandare “e persino di imporre” le regole e i valori della 
società»; nel rifiuto del « fatto che la società insiste nell‟affidare loro [agli insegnanti] il 
compito di “tramandare la cultura”»; nella condanna dei compiti a casa in quanto «se li 
fanno, non gli resta più tempo per fare altre cose, spesso molto più istruttive»; nella 
messa al bando di qualsiasi forma di valutazione
87
. Le procedure prescritte da Gordon 
consistono in un processo a sei fasi: identificare il problema, proporre possibili 
soluzioni, valutarle per selezionare la migliore, individuare le modalità per attuarla, 
constatare l‟avvenuta risoluzione88. Questi passaggi devono essere ripercorsi per 
 
85 Si veda: V. Graziani, Introduzione, in: T. Gordon, T.E.T. Teacher Effectiveness Training, (1974), tr. it., 
Insegnanti efficaci. Pratiche educative per insegnanti, genitori, studenti, Firenze, Giunti, 1991. L‟opera di 
tale autore, oltre ad essere indicata come riferimento per la formazione degli insegnanti da M. Castoldi, 
L‟autovalutazione dell‟insegnamento, in: Corso on-line di formazione dei docenti neo-assunti, a.s. 2001-
2002, www.invalsi.it, è stata adottata nel corso SSIS dell‟Università di Pisa, a.a. 2001-2002. 
86 MPI, Indicazioni per il curricolo per la scuola dell‟infanzia e per il primo ciclo d‟istruzione, Roma, 
Tecnodid Editrice, 2007. Nel testo, che molto deve allo spontaneismo, non è presa in esame la possibilità 
di ricondurre la parola „educare‟ ad ēdǔcāre anziché ēducĕre. 
87 Ivi, p.188, p. 274. 
88Ivi, pp.190 ss. 
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qualsiasi difficoltà emerga con ciascuno studente fino al totale scioglimento della stessa, 
con buona pace per ogni altra attività.  
Le teorie di orientamento attivista, hanno trovato una sempre più estesa applicazione 
grazie alla diffusione tra i giovani di un profondo desiderio di rinnovamento che, con il 
‟68, ha assunto a vessillo la difesa delle prerogative della persona e  la richiesta di una 
maggiore democraticità. Elemento caratterizzante delle proteste è stata infatti la 
riscoperta del soggetto e dei suoi diritti
89: l‟individualità è divenuta la testa d‟ariete con 
cui muovere l‟attacco al sistema di istruzione90. Attacco accompagnato da esiti 
discutibili: in nome di una presunta democrazia si è avuta la diffusione della cultura del 
„6 politico‟ (oltre che del „18 politico‟) ed il ricorso a prassi come quella degli esami di 
gruppo. In tutto ciò traspare l‟avversione nei confronti del principio selettivo 
meritocratico che è stata patrimonio comune al cattolicesimo
91
 e alla sinistra, i quali 
hanno concordemente ravvisato nella selezione un „peccato‟ contro il popolo. Stessa 
radice hanno l‟atteggiamento di diffidenza, quando non di avversione, verso la 
specificità conoscitiva della cultura, bollata come „borghese‟, e le pratiche scolastiche 
reputate ad essa connesse, con conseguente appello al valore del contatto diretto con il 
reale e della fecondità conoscitiva dell‟esperienza92.  
Dalle contestazioni hanno avuto origine, nel 1969, alcuni interventi legislativi, per 
l‟esattezza: il D.L. del 15 febbraio n. 9 Riordinamento degli esami di Stato di maturità, 
di abilitazione e di licenza di scuola media (convertito con modifiche nella legge 5 
aprile n. 119); la legge del 27 ottobre n. 754 Sperimentazione negli istituti professionali; 
la legge dell‟11 dicembre n. 910 Provvedimenti urgenti per l‟università. A seguito di 
tali provvedimenti il ‟69 è stato definito «anno fatale» per la scuola in quanto le norme 
citate ne avrebbero accentuato il decadimento
93
. Con la fine degli anni Sessanta la 
scuola è comunque pienamente ricondotta nei limiti del paradigma della cura e del 
 
89 Si veda: P. Viola, Storia moderna e contemporanea, vol. IV, Il Novecento, Torino, Einaudi, 2000, pp. 415 ss. 
90 Per la lettura delle ricadute del ‟68 sulle istituzioni educative, si veda F. Cambi, Manuale di storia della 
pedagogia, cit., pp. 357 ss.  
91 Si veda l‟egualitarismo evangelico di L. Milani, Lettera a una professoressa. Edizione speciale 
„quarant‟anni dopo‟, a cura della fondazione don Lorenzo Milani, Firenze, Libreria editrice fiorentina, 
2007 (1a ed. 1967). Il testo è connotato da tratti decisamente antistituzionali, tuttavia riconosce alla scuola 
la capacità di fare da argine alle «mode» consumistiche propagate dalla televisione, difendendo con ciò i 
poveri dai pericoli insiti nelle stesse. Ivi, pp. 65-66. 
92 Si veda in merito: G. Ferroni, La scuola sospesa. Istruzione, cultura e illusioni della riforma, Torino, 
Einaudi, 1997, pp. 67-77.  
93 Cfr. M. Pagella, Storia della scuola, op. cit., p. 229 ss.; E. Serravalle Porzio, Mal di scuola. 
Radiografia di un caso disperato, Milano, Mondadori, 1988. Nel primo testo sono riportati gli stralci 
delle norme menzionate da cui deriva il giudizio negativo di cui sopra. Nel secondo (p. 95) gli interventi 
legislativi vengono direttamente connessi alle protesta giovanili: «Grazie alla via imboccata nel lontano 
‟69, si arginò in qualche modo la contestazione». 
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servizio, essa quindi non vaglia per non discriminare. Le conseguenze negative del 
dispiegarsi nel tempo di tali prassi non sono tutt‟oggi pienamente apprezzate in forza 
del fatto che, le stesse, vengono percepite e presentate come una forma di rispetto e di 
sostegno rivolti alla persona
94
. Anche a causa di ciò i nuclei dell‟orientamento 
pedagogico sono rimasti immutati, pur essendo ben presto evidenti gli esiti da essi 
prodotti. Parallelamente si è rafforzato l‟interesse per gli aspetti organizzativi, quali la 
puntuale determinazione degli obiettivi o la stesura di tassonomie sempre più 
dettagliate.  
A riprova dell‟innalzamento a postulato della coincidenza tra democraticità della scuola 
e svilimento del merito sta la stampa, nel 1978, de La programmazione didattica di 
Maragliano e Vertecchi
95
. Questi ripropongono temi ormai classici ovvero: la necessità 
di una «trasformazione in senso democratico della nostra scuola»
96
; il connubio tra 
materie scolastiche e noia – a cui è complementare il legame tra extrascolastico ed 
interesse/motivazione -; l‟idea che l‟organizzazione del contesto comporti 
necessariamente il raggiungimento di risultati positivi; la centralità dell‟alunno97. 
Nonostante il taglio dell‟opera in parola Vertecchi si trova costretto a riconoscere il già 
palese decadimento della qualità del sistema formativo di cui dà prova tangibile il 
dibattito sulla valutazione
98. L‟autore riflette sull‟interesse rivolto a quest‟ultima dai 
non addetti ai lavori riscontrando il clamore di cui, quello che è solo uno dei momenti 
dell‟attività didattica, è circondato. Ciò avviene innanzitutto per la trasparenza del dato: 
il significato di un voto o di un giudizio sono chiari a tutti indipendentemente dalle 
conoscenze possedute. In seconda istanza essa assurge a simbolo di un certo modo di 
intendere la scuola stando al quale essa riprodurrebbe le differenze di classe e le 
sancirebbe ricorrendo a meccanismi selettivi. Tale presunta responsabilità discriminante 
ha generato, essendo un falso problema, una falsa soluzione: la clemenza. Falso 
problema perché imputa alla causa più prossima ciò che è radicato nell‟ambito socio-
politico e falsa soluzione perché produce l‟illusorio appianamento degli effetti prodotti 
dalle differenze di classe. Mancando in Italia criteri cui attingere per gestire i rapidi 
 
94 Il tema dell‟antielitarismo, inteso come indifferenza nei confronti del merito, viene giudicato un tratto 
caratteristico della scuola italiana da A. Scotto di Luzio, La scuola degli italiani, Bologna, Il Mulino, 
2007, passim. Sul ‟68 si vedano in particolare, nello stesso testo, pp. 348 ss. 
95 R. Maragliano, B. Vertecchi, La programmazione didattica, Roma, Editori Riuniti, 1978. Durante il 
ministero di Berliguer Maragliano ha curato la sintesi dei lavori della commissione incaricata di fornire 
indicazioni per la riforma della scuola. Vertecchi è, come già precisato, autore di riferimento nei corsi di 
formazione per docenti. 
96 Ivi, pag. 8. Tale scopo sarebbe perseguibile attraverso il ricorso a programmazioni che individuino in 
modo chiaro gli obiettivi con rimando, quindi, alle tassonomie di cui si è già detto. 
97 Ivi, pp. 49-65. 
98 B. Vertecchi, La valutazione, in: ivi, pp. 107-132. 
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cambiamenti susseguitisi dagli anni Sessanta vi è stata una «accettazione della identità 
tra scuola di massa e scuola a basso rendimento»
99
, ma avallare l‟idea di una 
corrispondenza tra la ripartizione naturale (ovvero casuale) delle risorse intellettuali nei 
diversi strati sociali e gli esiti scolastici – reputati meri calchi dei dati di ingresso – 
significa negare che l‟istruire, ovvero l‟agire intenzionale posto in essere da personale 
appositamente addestrato e selezionato, sia una finalità effettivamente perseguita nel 
sistema di istruzione. Solo affermando la totale vacuità di questo agire si può sostenere 
tale modello di decodifica, che però, se adottato, rende necessario un correttivo atto a 
sostenere le classi disagiate. Purtroppo, invece di intervenire in tal senso, 
«L‟aggiustamento che si realizza consiste nel consentire la permanenza all‟interno del 
sistema educativo anche di quegli allievi che tradizionalmente sarebbero stati esclusi». 
In sostanza gli aumenti numerici degli studenti «corrispondono inevitabilmente a perdite 
di qualità del sistema formativo nel suo complesso». Il rischio che ne deriva è quello di 
realizzare una scolarizzazione solo formale che, attraverso una scuola di bassa qualità, 
sancisce la trasmissione delle differenze sociali fingendo il contrario: «Gli atteggiamenti 
non valutativi finiscono col determinare in forma più insidiosa gli stessi fenomeni di 
discriminazione di classe che si volevano superare». La selezione espunta dalla scuola si 
ripresenta all‟uscita dalla sue mura, con l‟aggravante del fatto che la mancanza di 
adeguati controlli sugli studenti ha, nel frattempo, ostacolato il ricorso a misure che 
avrebbero potuto dare supplementari opportunità formative
100
, accrescendo, di 
conseguenza, la fragilità dei giovani. È agevole comprendere come tali esiti siano 
prodotti dalle teorie (già rousseauiane) sottese ai modelli di scuola centrati sull‟alunno, 
a causa di una malintesa interpretazione di tale centralità. Il presupposto infatti è l‟idea 
che il soggetto possegga energie creative, forze capaci di garantirne uno sviluppo 
adeguato purché il processo educativo assuma a proprio scopo primario il pieno 
dispiegamento delle stesse, ma nel tentativo di preservare tale dimensione originaria si 
finisce per lasciar permanere immutate le limitazioni materiali, portato dell‟ambiente di 
appartenenza, gravanti sui singoli.  
Sono passati più di trent‟anni dalla stampa del testo di Maragliano e Vertecchi, ma i 
nodi essenziali del dibattito pedagogico non sono mutati e sono così sintetizzabili: la 
scuola è luogo inospitale ed inadatto all‟apprendimento; i docenti impostano il rapporto 
con la classe secondo uno stile direttivo, che si esplica, tra l‟altro, nel ricorso pressoché 
 
99
 Ivi. Le citazioni sono tratte dalle pp. 109-110. 
100 Ivi, pp. 111-116. Spiace constatare che simili analisi siano state tenute in così scarso conto da aver 
permesso l‟introduzione di prassi quali il sistema dei crediti e dei debiti. 
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esclusivo alle lezioni frontali; sorvegliano continuamente movimenti e linguaggio; 
riducono l‟allievo ad un mero contenitore in cui riversare dati; per l‟ansia di conseguire 
risultati sono poco disponibili verso l‟alunno i cui problemi finiscono per essere 
inascoltati. Infine: volendoli conformare gli insegnanti ignorano l‟inedito di cui gli 
studenti sono portatori né si pongono in ascolto della novella di cui sono depositari
101
. 
La soluzione proposta, per tutti i punti indicati, consiste nel ricorrere ad alcune, precise, 
ma non certo innovative, strategie: far lavorare gli alunni in piccoli gruppi, o coppie; 
concentrare l‟azione didattica sulle specificità del singolo permettendone il 
dispiegamento; realizzare un ambiente confortevole in cui sia possibile individuare zone 
diverse e dedicarsi, in queste, ad attività varie che garantiscano, passando dall‟una 
all‟altra (e quindi ricorrendo ad un continuo variare dello stimolo), il mantenimento 
dell‟interesse; l‟individualizzazione dei percorsi, ottenuta anche grazie all‟uso del 
computer. Il docente resta, significativamente, in disparte, interviene per interagire con i 
singoli, ma solo dietro loro richiesta, o, talvolta, per rivolgersi a tutta la classe, 
attraverso interventi sempre molto brevi e nei limiti dell‟espletamento di una funzione 
di servizio
102
. Lo scopo è realizzare una scuola in cui venga messo al bando il 
disciplinarismo, il sapere libresco e formale, che non esponga il singolo a richieste 
dirette, non gli provochi stress
103
 e offra una gamma tanto ampia di proposte da 
consentirgli di selezionare le stesse in rapporto ai propri „bisogni‟. Il ricorso a termini a 
connotazione semantica negativa per indicare il sapere, secondo una prassi ampiamente 
condivisa dai documenti ministeriali, e lo svilimento del ruolo dell‟educatore sono 
corollari della cura con cui, all‟ombra delle opportunità di scelta e delle garanzie di 
successo, si richiede di coltivare il dispiegamento dell‟individualità. 
Nella misura in cui la pedagogia ha messo a punto prassi educative antitetiche a quelle 
anteriori caratterizzate dall‟atteggiamento direttivo dell‟adulto è caduta in un eccesso 
altrettanto dannoso. Se è infatti certamente corretto ritenere che le capacità del discente 
e la sua risposta alle proposte didattiche debbano essere al centro dell‟attività 
dell‟insegnante in quanto esperto capace di trattare una disciplina adattandola agli 
alunni, non è però altrettanto corretto fare degli interessi degli stessi - interessi di cui si 
trascura di riscontare la futilità e il fatto che, generalmente, non appena fanno il loro 
ingresso nell‟aula cessano di essere tali - siano una base adeguata per operare delle 
 
101 M. Orsi, A scuola senza zaino, op. cit., p. 20; pp. 175 ss. 
102
 Ivi, p. 215, p. 220, p. 238. 
103 Ivi, passim. È agevole riscontrare la derivazione di tali argomenti riportati da classici come C. R. 
Rogers, Libertà nell‟apprendimento, op. cit., opera che, giova ricordarlo, risale all‟ormai lontano 1969. 
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scelte relative ad un sapere di cui essi sono sostanzialmente all‟oscuro - salvo le 
suggestioni e i pregiudizi appresi spontaneamente e compresi nel curricolo implicito - e 
di cui, proprio perché all‟oscuro, non sentono il bisogno. Alla volontà di rompere con il 
passato è riconducibile anche la caduta dell‟autorità dei docenti, il „luogo‟ marginale ad 
essi assegnato nei processi di apprendimento-insegnamento e la progressiva 
spersonalizzazione delle loro mansioni ridotte, oggi, a compiti di taglio prevalentemente  
burocratico riconducibili «a conseguire obiettivi didattici e formativi, ad attribuire 
crediti e debiti, a valutare capacità, competenze e conoscenze [in corsivo nel testo]. 
L‟aspetto formativo delle loro funzione resta un fatto residuale, a favore di un modello 
mutuato da una concezione dell‟organizzazione aziendale, peraltro vecchia, finalizzata 
all‟ottimizzazione delle risorse»104. Non va infine dimenticato che l‟individualismo 
imperante nei testi di settore e nei documenti ministeriali trova origine nel trattamento 
terapeutico di soggetti svantaggiati o handicappati ed è perciò centrato su un 
inserimento sui generis più che su un‟opera di effettiva scolarizzazione.  
È in quest‟ottica che assumono un‟eccezionale rilevanza l‟espressione dell‟emotività, la 
felicità del soggetto, il superamento dei dissidi, le gratifiche. A perseguimento di ciò 
viene offerta la panacea del metodo. Ma porre l‟alunno al centro dovrebbe piuttosto 
significare che l‟educatore prende le mosse dall‟agire dell‟allievo (unico elemento 
riscontrabile a partire dal quale si può inferire il possesso o la maturazione di un sapere 
e delle competenze che ne conseguono) e definisce i punti nodali (cosa significa 
conoscere un argomento e cosa ciò può comportare per il soggetto …) della disciplina, 
in modo da offrirgli un‟effettiva esperienza culturale. Sul fatto che la scuola, oggi, 
permetta simili esperienze si possono nutrire ragionevoli dubbi anche semplicemente 
accostandosi agli atti ufficiali ed ai testi che li sostengono. A tale proposito è 
chiarificatrice la lettura di Vertecchi
105
, uno dei maggiori sostenitori della riforma 
Berlinguer. L‟autore mostra un grande apprezzamento sia per l‟impianto generale che 
per singoli, particolari, aspetti della stessa a partire dallo sforzo fatto per accogliere i 
tratti tipici di una modernità il cui fluire destina il sapere ad una precoce obsolescenza. 
In ciò risiederebbe la prova dell‟inadeguatezza dei programmi scolastici, incapaci di far 
fronte al mutamento e di costruire profili professionali desiderabili, ovvero adatti alle 
richieste del mercato. Elementi questi cui, come si vedrà meglio in seguito, il testo della 
riforma attinge ampiamente per giustificare la forte riduzione dei contenuti, per gettare 
discredito sulle conoscenze «libresche», per dare rilievo ai mezzi multimediali. Suscita 
 
104 P. Ferlinga, Il segno del padre, op. cit., p. 30. 
105 B. Vertecchi, La scuola italiana da Casati a Berlinguer, Milano, Franco Angeli, 2001, pp. 9-66. 
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qualche perplessità il fatto che Vertecchi plauda a tale riassetto normativo e, nel 
contempo, riflettendo sulle cause del dilagante «illeteratismo» (termine con cui indica la 
caduta delle competenze letterarie) dei giovani, rinvenga le stesse nell‟uso degli 
audiovisivi – questi non richiedono infatti un particolare sforzo di comprensione e 
quindi mobilitano assai meno della parola scritta le risorse cognitive del soggetto – e 
nell‟importanza data al conseguimento di competenze professionalizzanti, per 
definizione settoriali. Elementi, questi, che a suo avviso, espongono gli incolti al rischio 
di diventare le omologate vittime del consumismo, pericolo arginabile solo ricorrendo 
alle forme alte della cultura, ossia ai grandi testi della tradizione. Difficile contestare 
tanto questa analisi quanto la preoccupazione che possano così essere compromessi 
l‟insorgenza ed il consolidamento del libero pensiero, solo mezzo per comprendere il 
reale e viverlo in modo attivo e consapevole. In tutto ciò resta però da chiarire come sia 
possibile difendere l‟impianto della riforma sostenendo al contempo gli argomenti sopra 
riportati, peraltro validissimi. È invece palese come, anche grazie a questo specifico 
intervento legislativo, siano fondate e condivisibili le ambasce che angustiano l‟autore 
in merito allo sviluppo etico ed intellettuale degli studenti. 
Le scelte operate nel tempo, e che stanno a monte della scuola di oggi, rimandano in 
effetti ad un‟altra dimensione del problema: quella politica. Una scolarizzazione di 
qualità per masse crescenti di individui è possibile, ma a patto che vi corrisponda un 
incremento progressivo delle risorse investite, in caso contrario non vi sono strategie 
didattiche atte ad ottenere risultati fruttuosi
106, tantomeno la legge sull‟autonomia 
scolastica. Essa avrebbe dovuto, stando ai suoi sostenitori, incrementare la qualità dei 
servizi pubblici
107
, introducendo una forma di concorrenza tra gli istituti (alcuni dei 
quali devono quindi necessariamente soccombere al prevalere di altri) ma ha, come 
effetto collaterale, suscitato nei genitori degli alunni e negli alunni stessi una mentalità 
da „cliente‟, che richiede di essere soddisfatto pena il cambiamento del prestatore 
d‟opera; ciò porta ad accentuare le attività di „intrattenimento‟ (come attestato dalla 
diffusione dei laboratori) ed apprezzabili margini di tolleranza nel valutare
108
. Rischi 
individuati con lungimiranza dallo storico Genovesi
109
 il quale, ripercorse le tappe degli 
interventi post-repubblicani sulla scuola  ed evidenziato il loro carattere tardivo, 
approssimativo - in conseguenza della mancanza di una visione d‟insieme -, ambiguo - 
 
106 Cfr., ivi, p. 118. 
107 R. Iosa (ispettore ministeriale), Fare autonomia, Milano, Mursia, 1999, pp. 12 ss. 
108
 Iosa, nel suo testo sull‟autonomia scolastica, accantona frettolosamente il pericolo della nascita di una 
mentalità da Club Med della scuola dopo averla definita «una iattura educativa». Ivi, p. 124. 
109 G. Genovesi, Storia della scuola in Italia dal Settecento a oggi, Roma-Bari, Laterza, 1998. 
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nei rapporti tra pubblico e privato nonché tra Stato e Chiesa - e pur sperando in una 
riforma, vede profilarsi una sostanziale privatizzazione; il soffocamento del pluralismo 
e della laicità; il prevalere di criteri aziendalistici; l‟imporsi della logica del servizio in 
quella che dovrebbe essere struttura portante della società;  l‟abbandono dei curricoli, 
dei programmi, dei fini, alle famiglie, agli enti pubblici e/o privati, alle aziende, ossia a 
soggetti incapaci di guardare oltre il proprio particolare e di perseguire la formazione 
del soggetto facendone membro attivo della collettività cui appartiene e i cui tratti gli 
appartengono.  
Seguendo la linea di una individualizzazione assunta a norma
110
 il sistema scolastico si 
è trovato irretito in un‟antinomia insuperabile: dover istruire soggetti supposti, fin dalla 
nascita, autonomi e depositari di capacità pronte a dispiegarsi, se non ostacolate: in vista 
di un obiettivo simile nessun programma è appropriato. Il tentativo di adattare sempre 
più l‟istituzione al soggetto e alle sue peculiarità fallisce, semplicemente perché essa 
non può rispondere mai adeguatamente a tale aspettativa, non può mettere a punto 
procedure di indefinita, libera, autorealizzazione. Se l‟obiettivo non è più educare-per-
la-società, ma è educare-per-costruire-se-stessi, per individualizzare l‟individuo, non 
sussiste altro che la «la formula magica» dell‟«imparare ad imparare», sostenuto dai 





1.4. Essere-per-sé, essere-per-la-società 
  
Nei paragrafi precedenti sono state tratteggiati i profili della famiglia e della scuola 
contemporanee, la prima è investita da un processo di de-istituzionalizzazione che ne ha 
profondamente mutato la natura e la seconda è chiusa  nell‟empasse di un progetto 
formativo irrealizzabile. Ciò che a un tempo le unisce e le separa è il figlio-studente.  
La famiglia „tradizionale‟ poteva essere compresa a partire dal compito cui assolveva, 
consistente nel produrre esseri viventi che essa stessa avviava all‟inserimento nella 
società, degli esseri-per-la-società, secondo un modello in cui il processo di 
riproduzione biologica (dei corpi) incontrava quello culturale (degli attori sociali). Nella 
„nuova‟ l‟investimento emotivo di cui è oggetto il «figlio del desiderio» e la rilevanza 
 
110 Cfr. M. Gauchet,  Il figlio del desiderio, op. cit., p. 54.  
111 Ivi, pp. 29 ss. Sull‟impossibilità di connettere obiettivi, certezze e conoscenze ai processi di 
individualizzazione si veda: U. Beck, Riskante Freiheiten (1994), Modernität und Barbarei (1996), 
Kinder den Freiheit (1997), tr. it., I rischi della libertà. L‟individuo nell‟epoca della globalizzazione, 
Bologna, Il Mulino, 2000, pp. 81 ss.   
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attribuita all‟individualità di ogni nuovo nato hanno spostato l‟impegno dei genitori dal 
fine originario a quello di «far emergere un se stesso singolo, all‟altezza del compito di 
autorealizzazione»; il tutto nella prospettiva di un futuro che si allontana costantemente 
a seguito del prolungamento delle età: infanzia, adolescenza, giovinezza
112
. È in forza di 
ciò che le prassi istituzionali appaiono caratterizzate da un‟alienante impersonalità - 
autentica minaccia al libero dispiegamento dell‟individuo - e vengono, pertanto, 
osteggiate
113. Si celebra così una nuova mitizzazione dell‟infante, delle sue potenzialità 
e ciò determina una rilettura del senso stesso dell‟età adulta: da  stadio di affrancamento 
dai limiti dell‟infanzia a strenua coltivazione del bambino interiore, elevato ad ideale 
dalla psicoanalisi. La sfera del privato viene quindi a contrapporsi alla norma, nel senso 
che il nucleo familiare non solo tende a non assume l‟onere della socializzazione, 
delegandolo ad altre agenzie, ma di queste rigetta in sovrappiù la neutralità delle 
procedure e dei giudizi, invocando, contro l‟impersonale uguaglianza dei trattamenti, 
l‟accondiscendenza insita nel ripiegamento sollecito sul singolo114. Tutto ciò costituisce 
un ostacolo alla formazione, sia sotto il profilo epistemologico - definire la stessa, i 
metodi cui ricorrere e gli obiettivi - sia pratico, per l‟impossibilità di determinare prassi 
capaci di adempiere, con esiti adeguati, a tali aspettative. Di più: il mito del fanciullo è 
un costrutto culturale che ingabbia gli esseri reali non meno di quanto accadeva in 
passato. È di questo individuo immaginario che parlano i testi di pedagogia, un soggetto 
che si suppone autonomo nella costruzione-selezione del sapere, dotato di spontaneo 
interesse per l‟apprendimento, animato da un bisogno di conoscenza sempre frustrato e 
svilito da forme di insegnamento inadeguate alle sue esigenze, un essere tanto più 
ignorato nella sua concretezza quanto più viene posto al centro di processi di liberazione 
della sua autenticità. Da ciò derivano tanto la critica che, dalla seconda metà del secolo 
scorso, investe qualunque forma educativa ereditata, etichettandola come autoritaria, 
quanto la traduzione della pedagogia in politica democratica
115
. 
All‟altare che celebra il singolo vengono sacrificate le virtù civiche. Certo, non 
mancano autori che nutrono fiducia
116
 sul cammino della libertà nata dai processi di 
individualizzazione, dalla «biografia del fai da te». Una libertà che, potenziata ed estesa, 
dopo essere passata attraverso fasi di violenza, condurrebbe sicuramente al risveglio del 
civismo. Sembra in effetti agevole perseguire con successo l‟obiettivo di formare 
 
112 M. Gauchet, Il figlio del desiderio, op. cit., p. 37. 
113 Alienante nella misura in cui misconosce «il culto dei piccoli re, o dei piccoli dei». Ibidem. 
114
 Ivi, p. 64. 
115 Cfr. ivi.  
116 U. Beck, I rischi della libertà, cit.   
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l‟«ugly citizen» per istituti sociali orientati alla flessibilità, cognitiva ed  esistenziale, del 
soggetto; che privilegiano l‟evocazione dei poteri taumaturgici del metodo alla 
conoscenza di quanto appartiene al comune patrimonio culturale
117
; che favoriscono 
l‟appropriazione selettiva di contenuti e procedure adeguati al raggiungimento di mete, 
professionali e/o di vita, e quindi obliterabili, in quanto obsoleti, una volta raggiunti o 
mutati gli scopi. Tutti questi elementi sono peraltro presenti nei richiami ministeriali e 
vengono recepiti prontamente dalle case editrici le quali offrono, con abbondanza, 
pagine sul „come‟ - come sottolineare, come studiare, come scrivere, come 
memorizzare, come prendere appunti - e riducono ogni argomento a parole-chiave, 
sunti, mappe cognitive preconfezionate che fanno dello studente il fruitore passivo di un 
sapere misero e frammentato. Ma se nell‟«ugly citizen» si può riconoscere il frutto dei 
processi di individualizzazione tipici della post-modernità è lecito dubitare lo sia anche 
il cittadino attivo e consapevole, così come si può dubitare del fatto che, proseguendo 
sulla strada percorsa dal primo, si incontri sicuramente il secondo. 
Bauman
118
 esemplifica efficacemente il mutamento vissuto dalla scuola attraverso 
l‟immagine dei missili. Accantonata l‟idea di dover produrre missili balistici 
programmati per un obiettivo fisso da raggiungere con traiettoria prestabilita, il docente 
contemporaneo è chiamato a congegnare missili intelligenti, capaci di riprogrammarsi in 
rapporto agli spostamenti del bersaglio, adeguando continuamente la rotta alle nuove 
informazioni e quindi resettando, „ripulendo‟ la propria memoria dall‟ingombro di 
quelle precedenti. Missili estremamente mobili, lanciati in percorsi fatti di un eterno 
presente, immemori del passato, del luogo delle origini e del cammino fatto, privi di 
progetti relativi ad un futuro sempre e comunque determinato dalle mutevolezze della 
traiettoria seguita dal bersaglio. L‟immagine è suggestiva ed induce a proseguirla: il 
missile intelligente è sempre eterodiretto (fuor di metafora dal mercato del lavoro, da 
prospettive di successo) mai si autodetermina, mai trova in se stesso un obiettivo da 
perseguire che, giova ribadirlo, viene sempre dall‟esterno, né ne sarebbe capace 
mancando di memoria a seguito della continua obliterazione del proprio passato. 
 
117 Non si intende polemizzare con l‟importanza che il metodo (di studio, di scrittura ecc.) può avere, ma 
sollevare delle perplessità su una scuola cui si impone di trasmetterli senza di fatto permettere di 
applicarli. Insegnare un metodo per scrivere temi e non richiedere l‟esecuzione degli stessi, insegnare un 
metodo per memorizzare e respingere come nozionismo ogni sforzo mnemonico, insegnare un metodo 
per studiare e non rendere lo studio necessario per la promozione. 
118 Z. Bauman, Vite di corsa. Come salvarsi dalla tirannia dell‟effimero, Bologna, Il Mulino, 2008. Per il 
tema dell‟auto/etero determinazione si veda anche: A. Mitscherlich, Auf dem Weg zur vaterlosen 
Gesellschaft: Ideen zur Sozialpsychologie, (1963), tr. it., Verso una società senza padre: idee per una 
psicologia sociale, Milano, Feltrinelli, 1970.  
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La pedagogia medicalizzata, la pedagogia che ha fatto della psicologia la premessa di 
ogni sua azione ha conquistato l‟individuo, ma ha perso la società e con ciò la 
possibilità di educare alla cittadinanza. Ancora nell‟opera di Dewey119 il rimando alla 
dimensione sociale è forte. Radicato nella collettività, l‟individuo viene formato per 
inserirsi responsabilmente nel tessuto produttivo, relazionale e politico; in vista di ciò, le 
caratteristiche reputate imprescindibili sono la serietà, l‟impegno costante, il riguardo 
per gli altri, il riconoscimento del vincolo rappresentato dalle norme comuni, il rispetto 
per l‟autorità. L‟esistenza dei regimi democratici passa, secondo Dewey, attraverso tutto 
questo perché non può sussistere alcuna forma di partecipazione se un soggetto non ha 
maturato i tratti indicati. I tempi sono mutati, ma la democrazia non è oggi un frutto 
meno fragile. La sua sopravvivenza muove al sistema di istruzione richieste precise 
volte ad arginare il pericolo che l‟insistenza sulle capacità del singolo privi di senso i 
vincoli collettivi sollecitando le forme di de-socializzazione derivanti dalla debolezza 
degli ordinamenti e soprattutto dei valori, svuotati di ethos e di contenuti. L‟affermarsi 
di progetti privati calibrati sull‟agire individuale120, non sembrano offrire rassicurazioni 
circa quel senso di appartenenza  che è imprescindibile per i sistemi democratici. Questi 
presuppongono un‟educazione orientata ai principi della cittadinanza i quali, a loro 
volta,  necessitano di un carattere ben strutturato e del raggiungimento della pienezza 
della persona, perseguibili attraverso l‟offerta di proposte culturali forti, capaci di 
ancorare il soggetto alla tradizione „alta‟ della società cui appartiene e di abilitarlo alla 
condivisione dei simboli attraverso cui la stessa si esprime. Ciò è conditio sine qua non 
cui attingere per credere nella fondatezza degli ideali condivisi. Il problema non è solo 
teorico data la rilevanza, per la collettività, di un significativo adeguamento degli attori 
sociali a quanto si presenta originariamente come un giudizio di valore. Accettare la 
validità di quest‟ultimo è il presupposto di tale adeguamento121, e sono proprio i 
processi di educazione-istruzione a contribuire attivamente a ciò incrementando i livelli 
di consapevolezza di ciascun agente
122
.  
In rapporto a quanto indicato si può, sintetizzando, ricondurre la formazione della 
persona a due modelli contrapposti: da un lato quello che, con termine caro a Bauman, 
 
119 Si veda: J. Dewey, Il mio credo pedagogico, cit.; Id.,  Scuola e società, cit.; Id., Democracy and 
Education, (1916), tr. it., Democrazia ed educazione, Firenze, La Nuova Italia,  1949. Id., Experience and 
Education, (1938), tr. it., Esperienza e educazione, Firenze, La Nuova Italia,  1949. 
120 Cfr. M. Morcellini, Passaggio al futuro, op. cit. 
121
 R. Boudon, Les sens des valeurs, (1999), tr. it., Il senso dei valori, Bologna, Il Mulino, 2000, p. 9. 
122 R. Boudon, Déclin de la morale? Déclin des valeurs?, (2002), tr. it., Declino della morale? Declino 
dei valori?, Bologna, Il Mulino, 2003, p. 65. 
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può essere detto della liquidità dall‟altro, riprendendo il riferimento di Sennett123 al 
carattere, quello della stabilità. Il primo, nella misura in cui lo frammenta, implica la 
negazione del tempo
124
, la sua non-continuità, il ricalibrare continuamente percorsi e 
scopi di vita, il che è reputato coincidente con il libero dispiegamento dell‟individuo. 
L‟altro pone l‟impegno duraturo a base della costruzione dell‟identità. 
I pericoli insiti in progetti parcellizzati sono già stati esposti con grande lucidità da 
altri
125
 e chiamano in causa, come già accennato, l‟economia. Lungi dall‟essere una 
scelta pedagogica frutto della cura rivolta a ciascun discente, la sollecitudine con cui 
questo viene trattato è piuttosto imposta da condizioni sistemiche
126
 e si configura come 
dipanamento di un processo che, avviato con la modernità, si mostra ora pienamente. 
L‟interesse che l‟Occidente dedica all‟ideale della vita „propria‟ trova origine nelle 
professionalità di cui necessita la divisione del lavoro tipica dei sistemi industriali, una 
specializzazione che richiede soggetti ben differenziati, dai marcati tratti specifici e, 
quindi, «costretti» all‟autonomia127. È nella misura in cui è divenuto unità economica, 
subentrando al ruolo già appartenuto alla famiglia, che il soggetto è stato 
individualizzato affievolendo, di conseguenza, il peso attribuito all‟ambito collettivo, 
ma anche al soggetto stesso. Accollarsi la responsabilità della propria autocostruzione 
nonché il peso dei fallimenti, divenuti personali anche quando generati da crisi di ordine 
generale, ha infatti compromesso la dimensione sociale dell‟identità. Il singolo si trova 
quindi a sperimentare in solitudine, e spesso senza possederne le risorse, la propria 
inadeguatezza a dare senso alla propria esistenza. Nel clima di precarietà che ne deriva 
gli «individui individualizzati»
128
 si confrontano con nuovi problemi: accantonata la 
ricerca di un riconoscimento per le proprie scelte, si tratta di fare in modo che sia 
possibile farne sempre di nuove nell‟indefinito „gioco‟ «di costruzione, smontaggio e 
riassemblaggio della propria identità»
129
. Il ricorso a dinamiche deregolamentate e 
 
123 R. Sennett, The Corrosion of Character. The Personal Consequences of Work in the New Capitalism, 
(1998), tr. it., L‟uomo flessibile. Le conseguenze del nuovo capitalismo sulla vita personale, Milano, 
Feltrinelli, 2007. 
124 Z. Bauman in Vite di corsa, op. cit. 
125 Oltre al già citato Bauman si veda: L. Russo, Segmenti e bastoncini. Dove sta andando la scuola, 
Milano, Feltrinelli, 2005 (1ª ed. 1998). 
126 Cfr. U. Beck, I rischi della libertà, cit. 
127 Cfr. U. Beck, Eigenes Leben, estratto da: Eigenes Leben. Ausflüge in die unbekannte Gesellschaft, in der 
wir leben, (1997), tr. it., Costruire la propria vita, Bologna, Il Mulino, 2008; A. Giddens, Beyond Left and 
Right. The future of Radical Politics, (1994), tr. it., Oltre la destra e la sinistra, Bologna, Il Mulino, 1997. 
128 Z. Bauman, The Individualized Society, (2001), tr. it.. La società individualizzata. Come cambia la 
nostra esperienza, Bologna, Il Mulino, 2002, p. 21. 
129 Ivi, pp. 177 ss.; citazione da p. 191. Bauman evidenzia l‟elemento patogeno insito nel venir meno del 
senso soggettivo di coerenza che si accompagna al „possesso‟ di un‟identità richiamandosi ad Erikson. Si 
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privatizzate, l‟ampio orizzonte di valori cui attingere, il logoramento dell‟autorità, 
ricadono sulle strutture stesse del processo formativo rendendo svantaggioso il possesso 
di un corpus di competenze/abitudini ed impegnando i soggetti nel continuo 
disfacimento dei propri modelli mentali nonché nella manipolazione della propria 




Le istanze produttive della seconda modernità si traducono in prassi che 
individualizzano con lo stesso movimento con cui omologano: la via seguita per 
autorealizzarsi si trasforma in una reificazione che fa di ciascuno un prodotto della 
cultura e del consumo massificati
131. L‟innalzamento della cura dell‟individualità a 
compito primario della scuola contemporanea risponde all‟appello dell‟economia, 
ovvero è funzionale alla formazione di un soggetto adattato al mercato sia nelle 
dinamiche di consumo che nella flessibilità lavorativa. Il consolidamento di una natura 
tanto adattabile è agevolato da tratti quali: il possesso di un sapere limitato, alieno agli  
atteggiamenti critici; l‟isolamento dalla tradizione culturale conseguente 
all‟immiserimento del sapere; la transitorietà degli obiettivi, ovvero la continua 
riscrittura dei percorsi di vita; l‟esaltazione dei tratti soggettivi. Gli strumenti per ottener 
ciò sono riconducibili all‟attacco alle forme „alte‟, astratte, del pensare, realizzabile 
mediante la sostituzione dei concetti, i segmenti, con i loro corrispettivi pratici, i 
bastoncini
132
; allo svilimento delle discipline in quanto portatrici di prospettive e 
linguaggi che sottraggono il singolo al proprio immediato, all‟apologia dell‟immagine 
(uso „didattico‟ di video, computer, ipertesti); all‟irrilevanza del merito rispetto 
all‟accesso ai vari gradi del sistema scolastico; all‟innalzamento a perno della didattica 
della libertà e della soddisfazione dello studente-cliente
133
. Come osserva Barber, il 
 
veda: E. H. Erikson, Identity Youth and Crisis, (1968), tr. it., Gioventù e crisi d‟identità, Roma, Armando 
Editore, 1974, p. 17; pp. 19-20.  
130 Z. Bauman, La società individualizzata, cit., pp. 157 ss. Per l‟apprendimento terziario: G. Bateson, 
Steps to an Ecology of Mind, (1972), tr. it., Verso un‟ecologia della mente, Milano, Edizione Mondolibri, 
2000, pp. 199 ss e pp. 324 ss. Si ha acquisizione di contenuti con il proto-apprendimento (primario); si 
impara ad applicare quanto appreso a nuovi contesti e a nuovi problemi con il deutero-apprendimento 
(secondario, «apprendere ad apprendere») e questo necessita di un mondo „stabile‟ cui applicare le 
abitudini contratte. Il terziario è caratterizzato dalla flessibilità: il soggetto manipola le proprie abitudini, 
ma, nella misura in cui da queste dipende la sua identità, l‟Io perde rilevanza ed è sempre meno capace di 
dare senso alla propria esperienza. 
131 U. Beck, Costruire la propria vita, cit., p.120. L‟autore aggiunge che la «stupidità» generata dal 
radicamento del quotidiano della vocazione alla «propria vita» ha rilevanza politica, avendo in molti casi 
la democrazia bisogno di tale «stupidità». 
132 Processo agevolato dall‟immissione in ruolo di docenti attraverso sanatorie anziché selezione per 
concorso e dai tagli dei finanziamenti alla scuola pubblica. 
133 È palese che in ciò si annidi una minaccia alla formazione del cittadino e, conseguentemente, 
all‟ordine democratico, come preconizzato da P. Calamandrei, Per la scuola, Palermo, Sellerio, 2008 
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consumismo lega la sua sopravvivenza all‟espansione smodata dei desideri il che 
implica, per i Paesi sviluppati, la crescita dei bisogni indotti. Questa è certo affidata agli 
accorgimenti pubblicitari ma richiede altresì la coltivazione del narcisismo e dell‟«ethos 
di puerilità». Esso infantilizza gli adulti e mira a rendere precocemente autonomi –  in 
primis sotto il profilo economico, ovvero emancipandoli dai consumi familiari – i 
giovanissimi. Il fine così perseguito è conseguibile solo se è sostenuto dal riassetto delle 
istituzioni culturali, educative e civiche
134. In quest‟ottica diviene auspicabile sollecitare 
la permanenza di stili immaturi di pensiero; stili che si contrappongano 
dicotomicamente alle caratteristiche della maturità. Se peculiari a questa sono: ragione, 
dubbio, comunicazione verbale, differimento delle gratifiche, altruismo, importanza di 
quanto è pubblico, collettività, conoscenza, sono invece tipici dell‟infanzia: sentimento, 




I tratti del profilo così delineato trovano rispondenza ne «l‟inclinazione propria del 
consumatore sempre avido di cose nuove». Il consumatore viene così a configurarsi 
come individuo ideale le cui caratteristiche risiedono nell‟essere «orientato sul breve 
periodo, concentrato sulle abilità potenziali, disponibile ad abbandonare le esperienze 
passate»
136
. Approssimare soggetti reali a tale modello implica che vengano svalutati i 
perni della tradizionale etica del lavoro, ossia il differimento della soddisfazione e il 
pensiero strategico orientato sul lungo termine, humus su cui matura la capacità di far 
bene qualcosa. Il possesso di simili caratteristiche non è desiderabile nel contemporaneo 
mondo produttivo centrato su una mobilità che è per sua natura ostativa dell‟accumulo 
di esperienza, ma nemmeno nel sistema scolastico, nella misura in cui questo è volto 
alla preparazione di persone destinate a contratti flessibili e precari, i quali mal si 
conciliano con l‟abitudine all‟impegno e all‟analisi approfondita. L‟economia e la 
scuola, ma anche la politica, sono sostenute dalla stessa cultura e dall‟Io ideale che 
questa suscita: l‟Io «come processo»137. Ciò che separa la vita e la formazione del 
prototipo umano della prima modernità – l‟uomo che produce - da quelle del più attuale 
homo eligens
138
 – il consumatore - è, in ultima analisi, il tempo. Il pensiero critico, 
 
134 Cfr. B. R. Barber, Consume. How Markets Corrupt Children, Infantilize Adults, and Swallow Citizens 
Whole, (2007), tr. it., Consumati. Da cittadini a clienti, Torino, Einaudi, 2010, passim. 
135 Ivi, p. 121. 
136 R. Sennett, La cultura del nuovo capitalismo, cit., pp. 9-10. 
137
 Ivi, pp. 143 ss.   
138 L‟espressione è di Z. Bauman, Consuming Life, (2007), tr. it., Consumo, dunque sono, Roma-Bari, 
2007, p. 54. 
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come il passaggio, per interiorizzazione, dal «valevole»
139
 al valore e l‟osservanza della 
norma conseguente all‟apprezzamento della sua universalità, richiedono strati 
sedimentati di esperienze uniti al lento depositarsi di letture e riflessioni; corrispondono 
ad un cammino che procede lento, a piccoli passi, seguendo la logica dello sviluppo per 
cumulazione. L‟uomo flessibile, perseguito da Rogers, vive velocemente, si colloca in 
un tempo «puntillistico, ossia frammentato»
140
, scandito, a scuola, da moduli, unità 
didattiche e analoghe parcellizzazioni il cui solo, palese, elemento in comune è il ridotto 
investimento temporale. Questi segmenti, nati dal frazionamento dei programmi, sono 
compiuti in se stessi (dalla determinazione dei prerequisiti allo svolgimento delle 
verifiche sommative), non necessariamente collegati da un filo conduttore, agevolmente 
accantonabili per lasciar spazio ad ulteriori scelte - che il Ministero auspica siano 
effettuate dagli alunni - tra le alternative contenute nei libri di testo, piccolo mercato di 
appetibili offerte „culturali‟ rinnovate di edizione in edizione. 
Tutto ciò non rappresenta una novità in quanto i percorsi educativi effettivamente attuati 
sono sempre stati connessi all‟economia oltre che allo Stato e alla società141. La 
differenza rispetto al passato sta nel fatto che, anziché progettare a partire da questa 
consapevolezza, oggi la pedagogia sembra ignorare i lacci che la legano all‟ambito 
economico e dimenticare che il pensiero critico, questo sì richiesto in misura sempre 
maggiore da un presente complesso e caotico, non può essere affidato al suo sviluppo 
naturale. La stessa libertà, intesa nel suo senso positivo e pieno, ovvero come 
propensione ad operare nella dimensione pubblica, è solo un‟attitudine potenziale, che 
necessita di un apprendimento.  
La congiunzione tra quanto riportato ed il sistematico taglio dei fondi destinati alla 
scuola pubblica
142
, ha, negli anni, prodotto esiti negativi ampiamente attestati dalle 
 
139 Il termine è tratto da: T. Telleschi, Educazione al valevole e formazione al valore, in: T. Telleschi, (a 
cura di), Per una cultura del conflitto e della convivenza. Itinerari di pace dalla scuola al mondo, Pisa, 
Edizioni Plus, 2004, pp. 123 ss. 
140 Espressione cara a Bauman e da questi utilizzata con ricorrenza nelle opere citate. 
141 R. Dahrendorf, Reisen nach innen und aussen. Aspekte der Zeit, (1984), tr. it., Pensare e fare politica, 
Roma-Bari, Laterza, 1985, p. 107. 
142 I dati sono disponibili nel sito del Ministero e attestano l‟erosione di fondi destinati alla scuola 
pubblica nonché il continuo stornamento di finanziamenti alle scuole private. Si vedano a riguardo: D.M. 
n. 261 dell‟8 giugno del 1998; D.M. n.279 del 19 novembre 1999; L. n.62 del 10 marzo del 2000; D.M. n. 
27 dell‟11 febbraio del 2005, che rimanda alla C.M. del 22 marzo del 2005; D.M. n.21 del 15 gennaio del 
2007. Il Ministero dell‟Istruzione, Direzione generale per gli studi e la programmazione, scrive: 
«Nell'ultimo decennio la percentuale di risorse pubbliche sul PIL destinate al settore della scuola è andata 
diminuendo fino al 2000, anno in cui con 40 miliardi circa di euro ha toccato il minimo del 3,3% sul PIL. 
Dal 2001 in poi la spesa si è attestata su livelli più alti al raggiungimento dei quali hanno contribuito, in 
particolare nel 2001 e 2003, i rinnovi contrattuali giunti a definizione in quegli anni». In: La scuola in 




143. Il peso di ciò non si esaurisce nell‟abbattimento del livello 
culturale posseduto dai singoli, in quanto vi si aggiungono gli effetti sociali di 
un‟educazione che esaurisce la sua portata nei ristretti confini delle singole 
individualità, di un essere-per-sé cui è ignoto l‟essere-per-gli-altri. È assai dubbio che il 
cittadino possa essere efficacemente formato maturando in uno stato di sostanziale 
isolamento. È invece certo che le istituzioni democratiche hanno bisogno, per 
sopravvivere, di far acquisire a ciascuno competenze specifiche da porre a fondamenta 
dei diritti e delle capacità di partecipare attivamente alla vita politica.  
In ciò risiedono il senso ed il compito primari della scuola pubblica: offrire 









La scuola in cifre 2007 ci informa che: «Nel 2006 l'intervento pubblico per l'istruzione scolastica è stato 
di oltre 57 miliardi d'euro con un incremento dell'11% in termini reali rispetto al 2005. […] Il trend 
relativo al decennio 1997-2006 indica anch'esso una variazione complessiva di +0,2 punti percentuali 
della spesa in rapporto al PIL, benché, all'interno del periodo, alcuni anni siano stati caratterizzati da 
significative variazioni di segno negativo (1997, 1998, 2002, 2004). Occorre, richiamare che l'aumento 
registrato nell'ultimo anno contiene anche gli aumenti retributivi per il personale della scuola relativi al 
biennio economico 2004-05 [voce più sostanziosa della spesa, il che attesta l‟esiguità di investimenti in 
tutto ciò che non sia la pura sopravvivenza della scuola]». Le scelte attuate dal Ministro Gelmini fanno 
della scuola un mero contenitore di alunni cui, causa i tagli al personale, non è più garantita nemmeno 
un‟adeguata sorveglianza. 
143
 Si vedano le ricerche dell‟OECD: Education at a glance 2009, 
http://www.oecd.org/document/62/0,3343,en_2649_39263238_43586328_1_1_1_37455,00.html  e Pisa 








EDUCAZIONE: UN PROBLEMA APERTO 
 
 
Si immagina quasi che nel bambino il cervello sia come un 
gomitolo che il maestro aiuta a sgomitolare. In realtà ogni 
generazione educa la nuova generazione, cioè la forma, e 
l‟educazione è una lotta contro gli istinti legati alle funzioni 
biologiche elementari, una lotta contro natura,  per dominarla e 




2.1. Per un‟idea di scuola 
 
Chiarire l‟idea di scuola che guida la riflessione in corso è passaggio imprescindibile in 
quanto è alla luce della stessa che saranno letti i documenti ministeriali presentati nei 
prossimi paragrafi.  
Tratti insopprimibili dell‟istituzione scolastica sono da rinvenire nella sua autonomia, 
ovvero nella capacità di autodeterminarsi; nella laicità, intesa come libertà da 
orientamenti etici o religiosi, possibili ostacoli alla sua natura pubblica e pluralista;  
nell‟orizzonte universale in cui si collocano gli obiettivi da essa perseguiti; nel carattere 
sistematico ed intenzionale con cui organizza l‟apprendimento; nell‟impegno a 
stimolare l‟astrazione simbolica, a superare i limiti del contesto, ad interpretare, 
elaborandolo, il reale; nella capillarità della sua presenza; nel rilievo assegnato al ruolo 
del docente
2
. È muovendo da questi insopprimibili elementi che si propongono alcune 
considerazioni. 
In primo luogo un chiarimento lessicale. Termini quali „istruzione‟, „formazione‟, 
„educazione‟ vengono, nella letteratura di settore, generalmente utilizzati come 
sinonimi, ma è opportuno distinguere gli ambiti di riferimento per comprendere a quali 
 
1
 A. Gramsci, Quaderni del carcere, ed. critica dell‟Istituto Gramsci, a cura di V. Gerratana, Torino, 
Einaudi, 2001 (1a ed. 1975), vol. I, p. 114. 
2 Cfr. G. Genovesi, Storia della scuola in Italia dal Settecento a oggi, Roma-Bari, Laterza, 1998, pp. 5-6. 
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compiti corrisponda ciascuna espressione e, di conseguenza, a quale agenzia competano 
in modo prioritario. È precipua responsabilità della scuola l‟istruzione consistente nel 
fornire conoscenze generali ed astratte; l‟educazione rimanda invece alla trasmissione di 
orientamenti di valore e di criteri di condotta, compito al cui adempimento concorrono 
vari istituti sociali, in primis la famiglia; la formazione, infine, consiste nell‟apprendere 
abilità pratiche e strumentali, il che può avvenire agevolmente in diversi contesti
3
. Ciò 
non significa che il sistema scolastico non possa perseguire e raggiungere tutti questi 
fini, anzi, è difficile porre linee di demarcazione nette tra di essi (motivo per cui è assai 
arduo rispettare i confini semantici qui tracciati), ma lo sviluppo di una società ha tra i 
suoi esiti anche quello di attribuire ad organizzazioni ben individuate l‟onere di svolgere 
in misura prevalente una di queste attività. La scuola, alla luce di quanto riportato, può 
quindi essere indicata come una struttura dedita ad erogare, ad opera di specialisti 
addestrati e selezionati a tale scopo, un‟istruzione formale, ovvero è preposta a 
trasmettere in modo intenzionale, sistematico e sequenziale, conoscenze, procedure e 
capacità tecniche relativamente ad un ventaglio più o meno ampio di discipline.  Essa è 
perciò ben distinguibile dalle altre agenzie del territorio. 
A partire da ciò si possono mettere in discussione alcune affermazioni ricorrenti ed 
agevolmente reperibili nei documenti ufficiali, prendendo le mosse da quella secondo 
cui l‟apprendimento acquisito fuori dal contesto scolastico è preferibile a quello 
acquisito al suo interno, ciò pone infatti sullo stesso piano due situazioni solo 
apparentemente comparabili. È palese che nella scuola non vengono esaurite le 
opportunità formative, in quanto esiti analoghi possono essere raggiunti da vari tipi di 
organizzazioni, queste però, per loro natura, mirano a competenze rilevanti in modo 
prioritario e prevalente per coloro che le hanno istituite e per chi partecipa ad esse, non 
per l‟intera società. La preparazione da esse fornita è settoriale, acquisibile solo qualora 
vi sia già una certa padronanza di conoscenze generali; è incidentale e particolaristica, 
perché ottenuta contestualmente al perseguimento di altri fini; manca di sistematicità, di 
programmi espliciti, di ponderata riflessione circa i metodi di insegnamento
4
. Tali realtà 
non possono quindi essere proposte come alternative, né come modelli a cui il sistema 
scolastico debba rivolgersi. 
Similmente è opportuno stabilire se sia sempre corretto assumere a principio generale 
l‟affermazione secondo cui l‟apprendimento derivante dal „fare‟ è più significativo e 
 
3
 A. Schizzerotto, Origini e trasformazioni dei sistemi scolastici, in: A. Schizzerotto, C. Barone, 
Sociologia dell‟istruzione, Bologna, Il Mulino, 2006, pp. 13-31. 
4 Cfr. ivi, pp. 15 ss. 
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duraturo di quello originato da approcci didattici più „tradizionali‟. La dimensione 
laboratoriale viene infatti sostenuta in quanto strategia capace di garantire la qualità ed 
il perdurare delle nozioni così conseguite, vengono però trascurati sia il problema dello 
stile cognitivo, ossia della modalità attraverso cui un soggetto apprende, sia il fatto che, 
un proficuo inserimento nel contesto sociale, implica la padronanza di un complesso di 
caratteristiche le quali esulano dal ristretto confine delle competenze settoriali. A 
conferma di ciò vi è il fatto che le scuole non vengono chiamate a fornire „solo‟ 
insegnamenti strettamente attinenti alle discipline, ma anche molti altri che riguardano 
la sfera comunicativa e scientifica in senso lato, nonché quelli a valenza pratica, quali 
l‟educazione stradale, sanitaria, alimentare o sessuale. Il titolo di studio è cioè un 
indicatore cui dovrebbero far capo una molteplicità di aspetti: le conoscenze, le 
competenze civiche, nonché lo sviluppo ed il consolidamento di caratteristiche 
apprezzabili in ambito lavorativo, come l‟impegno e la costanza posti nell‟assolvere ad 
un compito
5. L‟iter scolastico quindi risulta, in primo luogo, essere garante del 
possesso, da parte di coloro che l‟hanno compiuto, di „indicatori di affidabilità‟, 
corrispondenti alle caratteristiche menzionate. Oltre a queste risulta imprescindibile 
l‟aver consolidato alcune attitudini - all‟astrazione, alla decodifica delle proprie 
esperienze e del mondo - che solo l‟apprendimento „formale‟ garantisce. Chi abbia 
ricevuto una solida istruzione è in grado di assorbire in modo costruttivo settori della 
cultura e del presente anche senza che questi siano stati specifico oggetto di studio. È 
quindi legittimo attendersi che tale soggetto sia in grado di elaborare e rendere 
significativa la realtà in cui si muove e che offre percorsi sempre meno sicuri; basti 
pensare alla proliferazione di forme di precariato, le quali rendono poco lungimirante 
cercare di inseguire il mercato del lavoro dotando i giovani di abilità tecniche destinate 
a divenire in breve obsolete. Un‟obsolescenza cui non è però destinata, una volta che si 
sia divenuti capaci di esercitarla, quella riflessione critica che è parte integrante della 
maturazione della persona. 
Resta da chiarire se, dal punto di vista psicologico, sia opportuno dilatare la dimensione 
dell‟esperire fino a farne il solo strumento, o comunque lo strumento privilegiato, 
dell‟imparare. A tale scopo è necessario muovere dal concetto di stile di apprendimento, 
termine con il quale vengono indicati i personali sistemi di acquisizione delle 
conoscenze
6
, e che assomma in sé varie dimensioni, da quelle mentali (abilità, sistema 
motivazionale), a quelle legate al contesto. La nota distinzione tra «pensiero sinistro» e 
 
5 Cfr. S. Brint, Schools and Societies, (1998), tr. it., Scuola e società, Bologna,  Il Mulino 2002, p. 168. 
6  Cfr. A. Antonietti, Psicologia dell‟apprendimento, Brescia, La Scuola, 1998, pp. 132 ss. 
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«pensiero destro» ne è un esempio. Gli individui caratterizzati dal primo prediligono un 
approccio al sapere basato sulla sequenzialità logica e sull‟utilizzo di codici verbali 
associati al ricorso a procedure di tipo analitico. I soggetti cui è peculiare il «pensiero 
destro» traggono un profitto maggiore dalla fruizione di elementi visivi e da metodi 
improntati al fare
7
. Per i due stili si parla anche di soggetti verbalizzatori versus 
visualizzatori. È ovvio che le proposte didattiche dovrebbero rispettare entrambe le 
esigenze, nella consapevolezza che solo al «pensiero destro» si addice il reiterato 
ricorso all‟esperienza. La tipologia di intervento più efficace sembra quindi 
corrispondere a forme flessibili dello stesso, non essendo possibile determinare una 
prassi che risulti vincente con la generalità degli alunni. Ciò rende particolarmente 
importante la formazione del docente, e non l‟adesione a priori a proposte teoriche, è a 
questi infatti che spetta confrontarsi con alunni reali e cercare un connubio tra disciplina 
e strategie di insegnamento. 
Alla luce di quanto riportato appare quindi discutibile che debba essere privilegiata la 
partecipazione a laboratori e ad attività pratiche a danno della lezione frontale, che anzi 
dà risultati  migliori nella trasmissione del sapere. Il discredito da cui essa è investita 
consegue piuttosto dal fatto che è più impegnativa per gli allievi rispetto ad altre 
modalità, le quali richiedono un minor impiego di risorse cognitive, ossia un lavoro 
mentale più semplice, capace però, proprio per questo, di generare minori conoscenze. 
Neanche sotto il profilo della motivazione l‟apprendimento per scoperta dà esiti 
significativi rispetto ai metodi „tradizionali‟, che sono perfettamente capaci di 
rispondere in modo adeguato ai bisogni cognitivi
8
. Infine la rilevanza attribuita al 
gruppo. Aspetto presentato come positivo in assoluto per la possibilità di far esperire le 
dinamiche proprie alle ricerche condotte in équipe, ossia in contesti in cui gli scambi tra 
pari producono «confronto, giustificazione, verifica o riformulazione di ipotesi»
9
, esso 
può esercitare in realtà una pressione sui propri membri tale da indurli, in rapporto al 
livello di coesione, ad evitare di porsi troppe domande, di andare a fondo ai problemi, 
accettando la soluzione più semplice e condivisa dalla maggioranza. Problema, questo, 
 
7 Ivi, p. 142. 
8 A. Bianchi , P. Di Giovanni, Psicologia dell‟educazione, in: Psicologia in azione, Torino, Paravia, 1996, p. 639. 
9  M. Formisano, Imparare da soli, imparare insieme: rappresentazioni e comportamenti degli insegnanti, 
in: C. Pontecorvo, A. M. Ajello, C. Zucchermaglio, Discutendo si impara. Interazione sociale e conoscenza 
a scuola, Roma, Carocci, 1999 (1ª ed. 1991), p. 155. Il testo è stato indicato dal Ministero in: Corso on-line 
di formazione dei docenti neo-assunti, a.s. 2001-2002, www.invalsi.it, ed adottato nella SSIS dall‟Università 
di Pisa, a.a. 2001-2002. Può essere esemplificativo di come si esplica l‟approccio istituzionale alla 
formazione dei docenti il fatto che i saggi contenuti nel libro, utilizzato per gli insegnati della scuola 
secondaria, riportino teorie ed esperienze di ricerca sul campo relative a studenti di 4-7 anni, ossia della 
materna e della primaria. 
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riconosciuto, ma velocemente accantonato, da autori che sostengono la validità di tali 
strategie
10
. Che la priorità sia infatti la conservazione della coesione interna e non 
perseguire un‟indagine cognitiva11 pare essere implicitamente riconosciuto da quanti, 
pur sostenendo tale orientamento, riconoscono che «il contesto sociale induce una 
facilitazione del pensiero sul piano socio-emotivo»
12
 e spinge ad un approccio generico 
ai problemi anziché sollecitarne l‟effettivo scioglimento13. Se a questa prassi si 
aggiunge quella di sostituire i voti/giudizi individuali con quelli collettivi lo stimolo ad 
imparare tende a calare ulteriormente poiché lo studente perde il senso di autoefficienza: 
non essendovi più riscontri egli non può provare le proprie abilità né le proprie 
competenze. Il singolo può cioè essere sollecitato dalla pressione esercitata dai 
compagni, e dall‟essere ad essi accomunato, ad un‟archiviazione prematura dei 
problemi e all‟abbandono di ogni atteggiamento di curiosità a causa dei successi colti 
troppo facilmente, è infine esposto ad un diffuso senso di incompiutezza
14
. Tutti aspetti, 
questi, non adeguatamente sondati dalla letteratura di settore in quanto, in forza degli 
echi terapeutici da cui la stessa è attraversata, si prediligono approcci orientati alla 
gratifica immediata più che alla formazione vera e propria. Il soggetto diviene così il 
vaglio attraverso cui vengono filtrati procedure e contenuti, i quali devono stimolarne 
l‟interesse, essere proposti solo se condivisi, essere fonte di soddisfazione. Per quanto 
non si intenda sostenere una scuola mortificante per l‟alunno questi non sembra essere il 
referente più adatto, in particolare nei primi gradi del sistema scolastico, per 
determinare le attività didattiche, in quanto le conoscenze che egli possiede 
semplicemente non glielo consentono. Come ha chiarito Bruner
15, è l‟esperto, da 
intendersi, oltre che come scienziato, come specialista di una disciplina, a doverne 
stabilire i nuclei vitali, nonché ad individuare la successione e la modalità più adeguata 
secondo cui proporli, ovvero a strutturare il sapere riconducendolo ad idee 
fondamentali, a principi, a teorie, da cui possa essere generato un più ampio insieme di 
cognizioni. Pensare all‟insegnante come a colui che si limita a veicolare uno sterile 
nozionismo significa misconoscere il fatto che egli incarna un «modello di competenza» 
 
10 C. Zucchermaglio, Costruire fenomeni condivisi su fenomeni naturali, in: ivi p. 184.  
11 A. Bianchi , P. Di Giovanni, Psicologia dell‟educazione, op. cit., pp. 365 ss. 
12 C. Pontecorvo, Discutere, argomentare e pensare a scuola. L‟adulto come regolatore 
dell‟apprendimento, in: C. Pontecorvo, A. M. Ajello, C. Zucchermaglio, Discutendo si impara,  cit., p. 82. 
13 C. Zucchermaglio, Costruire fenomeni condivisi su fenomeni naturali, cit., p. 184. 
14 A. Bianchi , P. Di Giovanni, Psicologia dell‟educazione, op. cit., pp. 384 ss. 
15
 J. S. Bruner,  The Process of Education (1960), tr. it., Dopo Dewey : il processo di apprendimento nelle 
due culture,  Roma, Armando, 1962, pp. 52 ss.; Id., Toward a Teory of Instruction (1966), tr. it., Verso 
una teoria dell‟istruzione, Roma, Armando, 1967, pp. 74-76. 
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in grado di trasmettere atteggiamenti positivi verso il sapere
16
. Detto altrimenti il 
docente è un «esperto socievole» il quale, mantenendo la disuguaglianza che sempre il 
possesso di una competenza porta con sé, assume il ruolo di mentore, si rapporta agli 




Ne consegue che insistere nell‟immagine dell‟aula come luogo in cui è al lavoro una 
comunità di ricercatori distorce la realtà, negando l‟asimmetria implicita nella relazione 
docente-discente, per differenze legate all‟età, all‟esperienza, alle conoscenze, e 
misconosce la natura stessa dell‟insegnamento, la quale rimanda ad un processo basato 
proprio su questo squilibrio. La sola alternativa è una sperimentazione privata del 
supporto dell‟adulto, più o meno casuale e, forse, pericolosa.  
 
 
2.2. Cosa compete alla scuola? 
 
Interrogarsi sulle prassi poste in essere dalla scuola rimanda alla riflessione sugli esiti 
che, per mezzo delle stesse, vengono perseguiti. Nel far ciò può fungere da guida la 
consapevolezza che nell‟agire degli istituti sociali è insita una ricaduta pedagogica, in 
forza della quale essi possono promuovere valori, ma anche dis-valori, qualora 
incoraggino atteggiamenti quali la sfiducia o il convenzionalismo di maniera. La 
rilevanza di ciò è palese in una quotidianità che, purtroppo, appare «intessuta di 
tolleranza dell‟illegalità, diffidenza verso gli altri, slealtà e cinismo verso le 
istituzioni»
18
. Detto altrimenti è opportuno valutare se sia desiderabile avere un sistema 
scolastico tanto dedito alla cura dell‟individualismo da ledere le garanzie di equanimità 
che dovrebbero essergli intrinseche, o se non sia opportuno, piuttosto, ricordare come 
esso sia la prima emanazione dello Stato con cui i giovani entrano in contatto e 
contribuisca così, in modo significativo, a formare i cittadini. È infatti auspicabile che 
questi si integrino proficuamente nel contesto sociale e partecipino con consapevolezza 
 
16 «L‟importante è che - l‟insegnante - divenga parte integrante del dialogo interno dello studente, una 
persona, cioè, di cui egli - lo studente - desidera il rispetto, di cui vuol fare sue le qualità». J. S. Bruner, 
Verso una teoria dell‟istruzione, cit., p. 191. «Il veicolo principale dell‟istruzione non è da ravvisare nei 
sussidi didattici ma nell‟insegnante». Id., Dopo Dewey, cit., p. 55. 
17 R. Sennett, The Craftsman, (2008), tr, it., L‟uomo artigiano, Milano, Feltrinelli, 2008,  pp. 235 ss. 
18 R. Cartocci, Diventare grandi in tempi di cinismo. Identità nazionale, memoria collettiva e fiducia nelle 
istituzioni tra i giovani italiani, Bologna, Il Mulino, 2002, p. 72. Il rapporto tra la formazione del 
«capitale sociale» necessario al funzionamento della collettività e la fiducia nutrita verso l‟altro e le 
istituzioni torna in: D. La Valle, La fiducia nelle istituzioni e gli ideali di giustizia sociale, in: C. Buzzi, 
A. Cavalli, A. de Lillo, (a cura di), Giovani del nuovo secolo. Quinto rapporto IARD sulla condizione 
giovanile in Italia, Bologna, Il Mulino, 2002, pp. 283 ss. 
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ai rituali della democrazia, scopi, questi, il cui raggiungimento esige fiducia nella 
collettività e nelle sue strutture. Per la scuola ciò implica un‟attenta selezione delle 
prassi cui ricorre ed un accurato vaglio degli orizzonti valoriali che le sottendono, a 
partire dal disagio con cui viene vissuta qualsiasi parvenza di autorità
19
, opposta, con 
dicotomia discutibile nella misura in cui nega i tratti comuni, all‟autorevolezza e 
sottomessa alla continua ricerca di giustificazioni qualora vi sia anche solo il sospetto di 
una sua comparsa
20
. Nel far ciò essa mostra di adottare una visione stereotipata 
dell‟autorità che ne ignora in primo luogo l‟etimologia - la radice che la collega ad 
„autore‟ rimanda infatti ad una dimensione produttiva e non di soffocante repressione. 
L‟argomentare sostenendo l‟esistenza di un‟antitesi tra stile autoritario e rispetto della 
soggettività-autonomia è inoltre proponibile solo nella misura in cui questa è intesa 
come sinonimo di assenza di controllo, il che equivale al significato meramente 
negativo del termine libertà
21
. Vi è in tutto ciò il misconoscimento del fatto che in ogni 
democrazia vi sono ambiti all‟interno dei quali si richiede l‟obbedienza ed il 
riconoscimento di un potere. Rinnegare l‟una e l‟altro proprio in nome di un sistema 
educativo democratico, dimentica che lo stesso non sussiste se agli adulti non viene 
riconosciuto il proprio ruolo
22, se viene sostenuto l‟ampliamento dei «diritti-credito» e 
se l‟autodeterminazione va a discapito dei valori che implicano una qualche 
sottomissione agli istituti sociali
23
. Il rischio è infatti che ciò conduca, quale esito 
principale, al mancato adattamento dei giovani alle norme. Rischio accresciuto dal fatto 
che tali prassi replicano, a livello pubblico, le dinamiche della famiglia 
contemporanea
24
, sommandosi così ad esse. Questa ha sostanzialmente rinunciato a 
trasmettere precetti a valenza universale e, scegliendo un profilo „legislativo‟ basso, si 
 
19 In ciò Scotto di Luzio vede l‟espressione della sintesi delle «due matrici fondamentali del populismo 
italiano del dopoguerra, cristiana e comunista, [le quali] colludono in una vasta opera di delegittimazione 
dei contenuti dell‟insegnamento tradizionale» in nome di un egualitarismo che cela in realtà «una volgare 
condiscendenza nei confronti di chi è giudicato in partenza incapace di conseguire risultati intellettuali 
rilevanti». A. Scotto di Luzio, La scuola degli italiani, Bologna, Il Mulino, 2007, pp. 362-363. 
20 Cfr. R. Boudon, Déclin de la morale? Déclin des valeurs?, (2002), tr. it., Declino della morale? 
Declino dei valori?, Bologna, Il Mulino, 2003, pp. 24-25. 
21 Cfr. R. Senett, Authority, (1980), tr. it., Autorità. Subordinazione e insubordinazione: l‟ambiguo 
vincolo tra il forte e il debole, Milano, Bruno Mondadori, 2006. Sul rapporto autorità-individualità 
nonché sui legami tra le tematiche di questo testo e la ricerca successiva dell‟autore si veda: O. de 
Leonardis, Prefazione, in: ivi, pp. IX–XXII. 
22 Cfr. B. Bueb, Lob der Disziplin (2006), tr. it., Elogio della disciplina, Milano, Rizzoli, 2007, p. 54. 
23 Cfr. R. Boudon, Declino della morale? Declino dei valori?, cit., p. 33, p. 55. L‟autore commenta gli 
esiti di ricerche internazionali volte a cogliere i mutamenti sociali in occidente. I dati attestano un diffuso 
rafforzamento, che coinvolge anche l‟Italia, dell‟individualismo e della razionalizzazione dei valori. 
24 Si veda il I capitolo. 
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limita a dare regole finalizzate all‟arginamento dei conflitti domestici25. Il ricorso a 
simili pratiche educative, in alternativa a stili più „tradizionali‟, mantiene lo scontro 
intergenerazionale entro livelli minimi preservando l‟armonia domestica, il che sollecita 
ulteriormente i genitori a contenere gli interventi in un crescendo biunivoco
26
. 
L‟investimento emotivo di cui sono fatti oggetto stimola nei giovani l‟insorgenza di 
tratti narcisistici che inducono a richiedere costantemente attenzione per sé stessi
27
, per i 
propri bisogni ed interessi nonché a sottomette rispetto ed obbedienza ai legami affettivi 
anziché a principi etici generali. Chi ha simili caratteristiche manifesta un «Sé grandioso 
e onnipotente»
28
, è indifferente agli altri, è alla continua ricerca di premure, è 
ossessionato da fantasie di affermazione e di riconoscimento sociale, è, infine, un 
soggetto „sregolato‟ nel senso che, non rilevando la portata universale alle norme, non 
ha ragione di sottomettervisi. 
La scuola che si allinea alla famiglia patteggiando ogni percorso e facendosi garante del 
successo degli alunni difficilmente può sollecitarne la crescita con la stessa efficacia di 
istituzioni in cui l‟educando è trattato come un soggetto morale capace di assumersi la 
responsabilità delle proprie condotte e di elaborare, con l‟aiuto degli adulti, gli eventuali 
fallimenti. Questi ultimi possono anzi essere una risorsa nella misura in cui agevolano la 
conoscenza dei propri limiti, dal confronto con i quali nasce la consapevolezza di sé; 
suggeriscono vie attraverso cui  migliorarsi; stimolano l‟elaborazione di strategie che 
mantengano integro l‟Io29 nei momenti di difficoltà30. Quanto al docente questi non 
dovrebbe essere chiamato a chiudere l‟alunno in uno spazio circoscritto, ma ad avere 
una solida conoscenza della propria disciplina
31
, nonché capacità comunicative e 
 
25 Si vedano: G. Pietropolli Charmet, Ragazzi sregolati. Regole e castighi in adolescenza,  Milano, 
Angeli, 2003, pp. 38 ss.; Z. Bauman, Consuming Life, (2007), tr. it., Consumo, dunque sono, Roma-Bari, 
Laterza, 2007, p. 151.  
26 Cfr. G. Pietropolli Charmet, Ragazzi sregolati, op. cit., passim. 
27 Ivi, pp. 96 ss. 
28 M. A. Galanti, Sofferenza psichica e pedagogia. Educare all‟ansia, alla fragilità e alla solitudine, 
Roma, Carocci, 2007, pp. 63-64. 
29 Si veda in merito a titolo di esempio S. Freud, Das Unbehagen in der Kultur, (1929), tr. it., Il disagio 
della civiltà, Torino, Boringhieri, 1971, passim. Tale posizione è ripresa dagli autori di impostazione 
freudiana. 
30 Cfr. Z. Bauman, Consumo, dunque sono, cit., pp. 56 ss. 
31 Indicativo della „cura‟ che il Ministero ha per la preparazione dei docenti è la richiesta (febbraio 2011) 
di fornire, attraverso le segreterie delle scuole, al Sistema Informativo del Ministero dell‟Istruzione, 
Università e Ricerca (SIDI) i titoli culturali e/o professionali dei docenti. Non sono elencabili tra i primi: i 
corsi di aggiornamento (eccetto quelli di informatica e di lingua straniera certificati secondo il Quadro 
Comune Europeo di riferimento per le Lingue, entrambi utili per la ridefinizione, già annunciata dalla 
Moratti, delle classi di concorso), i corsi di perfezionamento, le scuole di specializzazione, i master, i 
dottorati, le pubblicazioni. Il portale SIDI che dovrebbe, oltre alle segreterie, indicare i criteri di 
compilazione dei moduli non è accessibile ai non accreditati. È possibile avere informazioni sul SIDI 
consultando l‟URL: http://www.istruzioneer.it/page.asp?IDCategoria=436&IDSezione=0&ID=99442 
 71 
 
psicologiche atte a permettergli di gestire le relazioni interpersonali
32
. Infine, sulla 
scorta di tali competenze, deve esortare ad una realistica visione di sé e delle proprie 
risorse. In sentesi è necessario superare lo stato attuale in cui 
 
La scuola, come spazio dell‟assistenza sociale cui ossessivamente tendono 
le pedagogie democratiche del Novecento, è il luogo privilegiato di 
applicazione del paradigma della cura, consumando così l‟estremo 
paradosso di un‟istituzione che mira a produrre autonomia personale nelle 
forme di una relazione di dipendenza. […]. La scuola della cura e del 
sostegno persegue in maniera programmatica la dilazione del 




Ciò deve indurre a riflettere sull‟indirizzo che è più opportuno dare a qualunque 
intervento legislativo di riforma.  
Il nodo attorno a cui ruotano gli argomenti sopra esposti è, come già accennato, un‟idea 
di democrazia cui si connette direttamente il problema della qualità dell‟istruzione. Altri 
hanno già dibattuto intorno al significato del termine democrazia
34
, ciò su cui si intende 
qui soffermarsi non è il suo senso generale ma esclusivamente la valenza assunta dallo 
stesso in ambito scolastico. Questa implica, almeno nella sua vulgata, innanzitutto il 
rimando alla mobilità sociale, che dovrebbe essere incentivata tutelando i singoli dal 
meccanico riprodursi della stratificazione, quindi ai rapporti tra docenti ed alunni, e in 
tal senso essa è sinonimo di  rifiuto dell‟autorità e dell‟asimmetria dei ruoli, nonché 
all‟apertura della scuola alla famiglia, in quanto compartecipe dei processi decisionali 
attinenti alla formazione. Allude altresì alle dinamiche interne ai singoli istituti, le quali 
dovrebbero assicurare la messa in atto di prassi partecipative quali l‟elezione di 
rappresentanti e la condivisione delle decisioni a seguito del confronto tra diversi 
orientamenti. Tutti elementi meramente formali la cui esplicazione si esaurisce nel 
realizzare assemblee e nel prevedere meccanismi elettivi
35
. Tali passaggi, pur aspirando 
a rappresentare un esercizio di democrazia, rendono poco conto delle contingenze 
attuali - e quindi non preparano a farvi fronte - caratterizzate dal rafforzamento di 
 
32 Cfr: M. Bontempelli, L‟agonia della scuola italiana, Pistoia, C.R.T., 2000, pp. 8-10; G. Gili, La credibilità 
dell‟insegnante, agosto 2004, http://www.universitas-university.org/UUdoc_altri/indice_doc_altri.htm  
33 A. Scotto di Luzio, La scuola degli italiani, op. cit., p. 362. 
34 G. Sartori, Democrazia e definizioni, Bologna, Il Mulino, 1969; Id.,  Democrazia. Cosa è, Milano, 
Rizzoli, 2007. 
35 Sull‟interpretazione del termine democrazia nella scuola si veda: MIUR, Le politiche giovanili e la 
"cittadinanza studentesca", http://iostudio.pubblica.istruzione.it/web/guest/politiche_giovanili?acs=true 
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tecniche capaci di orientare l‟opinione pubblica e dalle derive populiste che trasformano 
la leadership politica in celebrità mediatica fino ad anteporre alle idee l‟appeal36. Gli 
aspetti menzionati richiedono una profonda riflessione sulla necessità, affinché maturi 
un‟effettiva partecipazione politica, di coltivare robuste coscienze critiche. Per questo è 
necessario: seguire adeguatamente gli alunni (quindi contenerne il numero nelle classi); 
vagliare in modo adeguato gli insegnanti; riconoscere loro un potere decisionale che 
deriva dall‟essere esperti37; supportare le famiglie consentendo loro di scommettere su 
percorsi scolastici di lunga durata; certificare solo le conoscenze effettivamente 
conseguite
38
; garantire mercati del lavoro sensibili alle competenze conseguite
39
. Sia il 
misconoscimento del merito, sia la mancata rispondenza tra titolo conseguito ed 
allocazione minano infatti la credibilità del sistema scolastico e quindi limitano il pieno 
dispiegamento del suo operato.  
Merita una precisazione anche l‟accusa, sopra accennata e a più riprese rivolta al 
sistema scolastico, di riprodurre le stratificazioni sociali ricorrendo a procedure, per 
selezionare ed orientare i giovani, tali da ostacolare coloro che provengono da ceti 
disagiati nell‟accesso ai gradi elevati di istruzione40. Tale fenomeno è stato interpretato 
ricorrendo a varie cause: i codici linguistici in uso nelle famiglie di origine; il diverso 
sostegno che i genitori sono in grado di offrire in rapporto al proprio livello di 
scolarizzazione; la coscienza pratica sviluppata dai ragazzi meno abbienti che li porta a 
scegliere carriere formative di breve durata e ritenute facilmente spendibili sul mercato 
del lavoro; l‟habitus che, ereditato dall‟ambiente di provenienza può ostacolare la 
 
36 R. Dahrendorf, Dopo la democrazia. Intervista a cura di Antonio Polito, Roma-Bari, Laterza, 2003. 
37 All‟insegnante va riconosciuto il potere di  prendere decisioni su ciò che all‟alunno spetta fare e su 
come farlo, in nome della sua preparazione e del suo ruolo di educatore; esattamente come al medico si 
riconosce, in forza della sua scienza e della sua volontà di curare, il potere di decidere quali farmaci un 
paziente debba assumere. 
38 Ciò ad esempio scindendo la certificazione della frequenza da quella delle competenze. La promozione 
è infatti subordinata al riconoscimento del valore formativo di una ripetenza, valore in assenza del quale 
l‟alunno viene promosso attestando, di fatto, con giudizi e/o voti esiti mai raggiunti, ovvero certificando il 
falso. In tali casi sarebbe più onesto limitarsi a documentare la frequenza evitando così di misconoscere i 
meriti di quanti hanno superato i livelli minimi di competenza con l‟impegno. 
39 T. De Mauro, Prefazione, in: L. Antoccia, Le remore e il Titanic: vite precarie a scuola, Roma, Alberto 
Gaffi Editore, 2005, 1ª ed. elettronica gennaio 2006, www.liberliber.it, pp. 6 e 7. De Mauro precisa, 
parlando dei politici: «non è detto che siano molti a conoscere le concrete condizioni di chi insegna e, per 
usare un linguaggio diplomatico, non sono molti a intendere che gli stanziamenti per la scuola e per 
l‟educazione permanente non sono spese ma investimenti, investimenti vitali come per l‟acqua, la luce, le 
vie di comunicazione. [… Manca] la presa di coscienza della necessità d‟un elevamento dei nostri livelli di 
istruzione e cultura. Economisti come Marcello De Cecco o Luigi Spaventa spiegano bene che questa è una 
necessità economica, che ne va del presente e del futuro del nostro sistema produttivo. Qualcuno, accusato 
di vedere troppo nero, aggiunge che ne va della nostra effettiva vita democratica». 
40 Per le varie interpretazioni: G. Fele, I. Paoletti, L‟interazione in classe, Bologna, Il Mulino, 2003. 
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costruzione di un‟identità da studente41. Va però ricordato come siano state prese, negli 
anni,  molte misure volte ad ampliare il numero di coloro che accedono agli studi, 
secondo il principio per cui il titolo conseguito incentiva la mobilità sociale essendo lo 
stesso un predittore della futura posizione lavorativa. Nei confronti delle tesi 
menzionate sono stati inoltre espressi giudizi critici, stando ai quali esse sono mere 
forme di «intellettualismo proletaloide» votato a negare l‟evidenza dei fatti, ovvero che 
gli interessi culturali implicano, quali precondizioni di base, il possesso di un qualche 
sapere e la familiarità con i linguaggi specifici. Le stesse teorie inoltre sarebbero – 
secondo tale ottica - all‟origine di politiche „compensative‟ centrate su un‟idea di scuola 
come «luogo di vita» antitetico, in forza di questa sua natura, alla trasmissione 
programmata di saperi e valori, il che avrebbe mistificato l‟ufficio stesso delle 
istituzioni scolastiche facendone apparire ingiustificate le richieste
42. L‟esito ultimo di 
tutto ciò consisterebbe nel fatto che: 
 
La richiesta di rispetto della dignità dell‟individuo è talmente forte, […], da 
ispirare politiche percepite come «generose» e «moderne» nel breve 
periodo, ma che, in virtù degli effetti perversi che sono in grado di generare, 





In effetti le pratiche di governo della scuola dovrebbero essere subordinate, prima che 
agli orientamenti teorici, alla valutazione degli esiti prodotti dagli interventi già attuati 
con l‟intento di renderla più „democratica‟; ciò permetterebbe di stabilire se gli stessi 
abbiano effettivamente raggiunto i risultati perseguiti o abbiano solo progressivamente 
svilito la qualità dell‟istruzione senza riuscire sostanzialmente ad intaccare le dinamiche 
sociali. Solo se i vari gradi del sistema formativo fanno oggi effettivamente registrare la 
presenza di giovani ripartiti in modo omogeneo nelle diverse classi e se tali giovani 
 
41 Si vedano in merito: C. Cornoldi, Le difficoltà dell‟apprendimento a scuola, Bologna, Il Mulino, 1999, 
pp.12 ss.; S. Brint, Scuola e società, op. cit, pp. 171-261. Per una diversa lettura della ricaduta che i 
sistemi scolastici „tradizionali‟ hanno su soggetti gravati da una qualche forma di deprivazione socio-
economica si veda: M. Cherkaoui, Les paradoxes de la réussite scolaire, (1979), tr. it., I paradossi del 
successo scolastico, Roma, Armando Editore, 1981. 
42 R. Boudon, Declino della morale? Declino dei valori?, cit., pp. 101 ss. L‟autore fa riferimento esplicito alla 
Francia, ma è convinzione di chi scrive che tali considerazioni ben si adattino alla situazione italiana. Critiche 
alle teorie della riproduzione sociale sono riportate anche in: F. Garelli, A. Palmonari, L. Sciolla, La 
socializzazione flessibile. Identità e trasmissione dei valori tra i giovani, Bologna, Il Mulino, 2006, pp. 65 ss. 
43 R. Boudon, Declino della morale? Declino dei valori?, cit., p. 103. Tra gli effetti l‟autore annovera il 
distacco dalla politica e l‟indebolimento dell‟orgoglio nazionale, temi che saranno trattati in seguito. 
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hanno accesso in modo paritario al mercato del lavoro si può riconoscere il successo 
della scuola „democratica‟.  
Ricerche recenti
44
 provano con chiarezza come la scolarizzazione di massa non abbia 
dato i frutti sperati ed i genitori continuino ad essere un elemento determinante per la 
carriera scolastica e lavorativa dei figli tanto da poter riconoscere il fatto che le 
disuguaglianze, lungi dall‟essersi contratte nel tempo, si sono rafforzate45. In effetti, 
rispetto all‟iter formativo, le origini sortono esiti secondari, coincidendo i primari con 
l‟impegno e le capacità degli studenti; come confermato dall‟estrazione di chi accede a 
studi superiori, in particolare quelli universitari: la famiglia ha fatto sentire il suo peso 
attraverso i passaggi precedenti attuando un‟autoselezione dei soggetti, da cui consegue 
una crescente conformità degli stessi. Coloro che, nonostante la classe di nascita, 
vengono ammessi ai gradi superiori del sistema formativo hanno compensato con la 
motivazione ed i livelli di competenza raggiunti lo svantaggio iniziale
46
. Mentre i 
meccanismi di riproduzione sociale danno prova di una sostanziale staticità si registra 
un progressivo decremento delle ripetenze; è quindi lecito ipotizzare che la sola vera 
riforma conosciuta dal sistema scolastico italiano si sia risolta in un ammorbidimento 
dei criteri valutativi
47. È insomma plausibile sostenere che l‟incremento del numero dei 
soggetti scolarizzati consegua dall‟offerta di percorsi semplificati uniti ad una maggiore 
clemenza; ciò però non comporta la democratizzazione della scuola bensì il suo 
contrario, in quanto accresce il peso del curricolo implicito. I giovani appartenenti ai 
ceti agiati possono infatti supplire alle mancanze dell‟apparato formativo attraverso 
stimoli di varia natura e possono essere supportati da reti di rapporti in grado di 
assicurare loro un inserimento nel mondo del lavoro in linea con la classe di 
provenienza, ma coloro che non possono contare sugli stimoli extrascolastici né sui 
vantaggi offerti da sistemi di conoscenze si trovano a conseguire titoli inflazionati cui 
corrisponde un sapere sminuzzato che li rende due volte deboli. Deboli perché inseriti in 
 
44 G. Ballarino, D. Checchi, Sistema scolastico e disuguaglianza sociale. Scelte individuali e vincoli 
strutturali, Bologna, Il Mulino, 2006; A. Schizzerotto, Le disuguaglianze nelle opportunità di istruzione,  
in: A. Schizzerotto, C. Barone, Sociologia dell‟istruzione, cit. pp. 79 ss.  
45 G. Ballarino, D. Checchi, Sistema scolastico e disuguaglianza sociale, op. cit., p.74. 
46 I mutamenti in corso, conseguenti alla riforma del sistema universitario e alla cosiddetta 
„licealizzazione‟ della stessa, mostrano che anche quest‟ultima roccaforte della cultura è logorata dal 
generale decadimento del sistema di istruzione. Su questo tema si veda: G. Pastore, Verso la società della 
conoscenza. Analisi e critica del caso italiano, Firenze, Le lettere, 2009. 
47 A. Schizzerotto, Le disuguaglianze nelle opportunità di istruzione, in: A. Schizzerotto, C. Barone, 
Sociologia dell‟istruzione, cit. p. 91. L‟autore parla di «rilassamento dei criteri di valutazione degli 
apprendimenti»; C. Barone, La valutazione: verso una spirale al ribasso?, in: A. Cavalli, G. Argentin, (a 
cura di), Gli insegnanti italiani: come cambia il mondo della scuola, cit. La situazione del resto è nota da 
tempo come attestato da: B. Vertecchi, La valutazione, in: R. Maragliano, B. Vertecchi, La 
programmazione didattica, Roma, Editori Riuniti, 1978. 
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una realtà che mantiene in essere antichi privilegi. Deboli perché privati degli strumenti 
culturali che permetterebbero loro un‟adeguata maturazione.  
La rilevanza dello scegliere un „modello‟ del fare scuola sta nel fatto che esso 
contribuisce attivamente a costruire le menti cui è rivolto. Rispetto a ciò la domanda 
prioritaria è quali intelligenze siano in grado di dare significato all‟esistenza, di produrre 
una narrazione del sé in un momento in cui la vita fluisce in argini particolarmente 
fragili. Se è desiderabile che esse siano critiche, atte a tradurre le proprie esperienze, 
interne e non, in un linguaggio condivisibile, capaci di cittadinanza attiva, è opportuno 
rivolgersi alla lentezza del leggere testi scritti; alla difficoltà del comprenderli e 
dell‟assimilarli; alla noia, se necessario, di schematizzarli; alla fatica di stabilire tra le 
idee un ordine e di esprimerle con forme linguistiche strutturate sotto il profilo sintattico 
e testuale; ovvero: intelligenze capaci di esprimere una razionalità in linea con la 
tradizione culturale e aduse a quel medium che è la scrittura
48
. Diviene guida in questo 
percorso la consapevolezza che l‟apprendimento di nozioni non si esaurisce in se stesso, 
ma concorre a costruire la persona secondo una serie di passaggi: il sapere 
stratificandosi genera competenze e da ciò scaturisce la capacità di dare senso 
all‟esperire, mentre le conoscenze si consolidano in abitudini che, letteralmente, vanno a 
formare il carattere
49
. Lo sviluppo dell‟Io, diversamente dai contenuti, non è certo 
pianificabile e controllabile mediante programmazione, tuttavia non esula dalla stessa, 
rappresentandone, in certa misura, una ricaduta. Ciò rende auspicabile la proposta di 
offerte formative „alte‟ e la necessità di ricorrere anche a quanto la pedagogia mette 
oggi al bando: l‟esercizio ripetuto, riconoscendo all‟apprendimento meccanico il valore 
che tuttavia possiede; l‟esperienza dell‟errore e del confronto con esso, finalizzato alla 
comprensione delle vie seguendo le quali si è giunti a commetterlo;  la dilatazione del 
tempo dedicato a fare propri un concetto o una procedura; l‟abbandono dell‟idea che 
l‟interesse debba precedere la concentrazione e venga, emotivamente e cognitivamente, 
suscitato da un rapido accantonamento delle proposte didattiche, nonché dalla loro 
varietà
50. L‟apprendimento richiede l‟essere concentrati e lenti, il ripetere con costanza, 
l‟aspirare alla qualità di quanto prodotto e alla maestria. La variabile fondamentale è il 
tempo. La routine è, in questa‟ottica, una risorsa perché è solo attraverso la reiterazione 
 
48 Cfr. R. Simone, La Terza Fase. Forme di sapere che si stanno perdendo, Roma-Bari, Laterza, 2000, passim. 
49 G. Bateson, Steps to an Ecology of Mind, (1972), tr. it., Verso un‟ecologia della mente, Milano, 
Edizione Mondolibri, 2000, pp. 199 ss., pp. 324 ss. 
50
 R. Sennett, L‟uomo artigiano, cit. Nel testo l‟autore, attraverso l‟esempio dello studio del greco e del 
latino, contesta l‟idea che la concentrazione derivi dal coinvolgimento e rovescia la relazione: solo se si è 
concentrati si viene coinvolti. Ivi, pp. 167 ss. 
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di esercizi ed il ripasso di concetti che si giunge a padroneggiare un procedimento e/o 
una conoscenza. 
 
La pedagogia moderna aborrisce l‟apprendimento ripetitivo nella 
convinzione che instupidisca la mente. Nel timore di annoiare i bambini e 
desideroso di presentare stimoli sempre diversi, l‟insegnante illuminato 
evita la routine, ma in questo modo priva i suoi allievi dell‟esperienza di 




Così Sennett nel suo bel libro sull‟artigiano. Il termine indica chiunque si dedichi ad un 
qualsiasi lavoro purché ben fatto, trattandosi sempre e comunque di mettere impegno 
nelle cose e di maturare le abilità da cui derivano la piena comprensione, la competenza 
tecnica nonché il piacere nato dalla consapevolezza, soggettiva, di saper fare bene 
qualcosa. 
Al centro del problema stanno un intreccio ed un conflitto. Intreccio di espansione 
dell‟attimo, programmazione a lungo termine, dilazionamento delle gratifiche. Conflitto 
tra tutto questo e l‟ethos del consumatore. Da ciò l‟importanza del fatto che la 
rivalutazione dei sistemi scolastici passi attraverso la riscoperta dello spazio dilatato del 
pensare che non si omologa, della lentezza dell‟otium fecondo che aiuta le menti a 
crescere e fortificarsi. La scuola «è e deve rimanere un‟istituzione splendidamente 
obsoleta ed inattuale in tempi nei quali la produzione e il mercato sembrano essere gli 
unici parametri della cultura. […] In essa si può e si deve procedere lentamente»52. 
Si può forse, in merito, concordare con Gramsci secondo il quale: 
 
occorre persuadere molta gente che anche lo studio è un mestiere, e molto 
faticoso, con un suo speciale tirocinio, oltre che intellettuale, anche 
muscolare-nervoso: è un processo di adattamento, è un abisso acquisito con 
lo sforzo, la noia e anche la sofferenza. La partecipazione di più larghe 
masse alla scuola media porta con sé la tendenza a rallentare la disciplina 
dello studio, a domandare „facilitazioni‟. […] Occorrerà resistere alla 




51 Ivi, p.44.  
52
 F. Cassano, Scuola, anima e naftalina. Perché la riforma non basta, «Vita e Pensiero», 2005, n. 5, p. 109. 
53 A. Gramsci, Quaderni del carcere, vol. I, ed. critica dell‟Istituto Gramsci, a cura di V. Giarratana, 
Torino, Einaudi, 2001 (1a ed. 1975), pp. 502-503. 
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2.3.  Educare alla democrazia 
 
Le difficoltà con cui le scienze dell‟educazione fanno fronte alle sfide del mondo 
contemporaneo possono trovare un correttivo ampliando lo spettro transdisciplinare
54
 
ossia recuperando una vocazione già ben presente, come chiarito, in Dewey, secondo il 
quale, con posizione analoga a quella espressa da Durkheim
55
, la pedagogia deve 
necessariamente rapportarsi alla sociologia per determinare i propri fini e alla psicologia 
per l‟individuare i mezzi più consoni al perseguimento degli stessi. Un esempio dei 
correttivi che possono essere offerti da una tale apertura interdisciplinare viene fornito 
dai giudizi espressi sulle prassi di contenimento dei desideri individuali, passaggio 
obbligatorio in vista di una effettiva socializzazione. Aborrite dai pedagogisti, le 
esperienze frustranti sono tappa fondamentale del processo formativo, come 
riconosciuto dalla riflessione sociologica oltre che dalla psicanalisi (cui del resto la 
pedagogia è, per altri argomenti, assai incline a ricorrere).  
Il Ministero, come si vedrà meglio in seguito, sulla scorta delle teorie correnti (i 
riferimenti alle quali restano in verità sempre assai vaghi di Ministro in Ministro) parla 
dell‟apprendimento come di un «processo educativo che deve svolgersi secondo 
spontaneità e rispetto dei tempi individuali di maturazione della persona» e sollecita i 
docenti a: «Avere attenzione alla persona; valorizzare, senza mai omologare o peggio 
deprimere; […], incoraggiare e orientare; creare confidenza; […] sostenere; condividere 
[…]»56. Ciò passa attraverso strategie in cui hanno grande rilievo la messa al bando 
degli stati psichici di irritazione, di delusione, causati dall‟impossibilità di soddisfare un 
bisogno. La diffidenza da cui le forme di inappagamento sono oggi investite è 
storicamente determinabile e conseguente al peso esercitato, sugli stili di vita, dai 
sistemi economici, dalla medicalizzazione delle prassi pedagogiche
57
, nonché dal 
 
54 Esigenza avvertita da autori come E. Morin, La tête bien fait. Repenser la réforme. Réformer la pensée, 
(1999), tr. it., La testa ben fatta. Riforma dell‟insegnamento e riforma del pensiero, Milano, Raffaello 
Cortina, 2000 ed Erikson, di cui si tratterà in seguito. A Dewey, si è già fatto riferimento nel I capitolo.  
55 É. Dukheim, Education et sociologie, (1922), tr. it., La sociologia e l‟educazione, Roma, Newton 
Compton, 1971. 
56 MIUR, Indicazioni nazionali per i Piani di studio personalizzati nella Scuola Secondaria di 1° grado, 
http://www.pubblica.istruzione.it/normativa/2003/allegati/indicazioni_media_05_03.pdf, pp. 2 ss. Il MIUR, 
attraverso la Direzione Generale per la comunicazione, ha pubblicato un volume che raccoglie norme e 
commenti relativi alla riforma Moratti. MIUR, I nuovi ordinamenti scolastici. Strumenti e materiali per 
l‟innovazione, 2004, http://www.istruzione.it/riforma/allegati/booklet_steso.pdf 
57 L‟estensione all‟intera popolazione studentesca dei principi adottati nei confronti di soggetti affetti da 
qualche patologia (argomento per cui si rimanda al I capitolo) spiega il successo del tema dell‟educazione 
non frustrante. Cfr. L. Trisciuzzi, M. A. Galanti Maria, Pedagogia didattica speciale per insegnanti di 
sostegno e operatori della formazione, Pisa, Edizioni ETS, 2001. 
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successo di alcuni studi di settore
58
. L‟aver assunto a base dell‟azione didattica una 
malintesa centralità dell‟educando, ha comportato il misconoscimento di alcune 
evidenze tra cui il fatto che la frustrazione è un fenomeno globale in quanto investe tutta 
la persona, è in grado di mobilitarne interamente le risorse e non è quindi auspicabile, 
oltre ad essere impossibile, eliminarla dalla sfera di esperienza. La sua rilevanza sotto il 
profilo teorico risiede nella capacità di incidere - sulla scia di alterne interpretazioni che 
vanno dal reputarla un trauma al giudicarla uno stimolo positivo per lo sviluppo della 
personalità
59
 - sulla legittimazione del „sacrificio‟ che la collettività ritiene di poter 
richiedere al singolo. È quindi discrimine tra le prassi educative „lecite‟ e quelle 
„illecite‟. Detto altrimenti: la modalità in cui si delinea il rapporto tra l‟uno e i molt i, 
nonché il sentire diffuso che lo sostiene, vagliano le procedure mediante cui si esplica 
l‟operato delle istituzioni, in particolare delle agenzie formative, con inevitabili ricadute 
sulla loro capacità di sollecitare la presenza attiva nei riti di cui le forme democratiche 
di governo necessitano. È quindi rilevante l‟orientamento espresso nelle disposizioni del 
Ministero verso tali aspetti specifici, anche perché esemplificativo di quello ben più 
generale assunto dallo stesso verso l‟educazione ed il ruolo degli attori in essa coinvolti. 
Molta parte della psicanalisi ha offerto un contributo sull‟argomento in questione, a 
partire da Freud per proseguire con autori che a lui si sono ispirati e i cui nomi figurano 
con grande frequenza nei testi di pedagogia. Caratteristica dell‟analisi di tali autori è 
l‟attenzione rivolta al legame tra percorsi formativi che inducano al riconoscimento 
dell‟altro, frustrando le tendenze all‟autoaffermazione e l‟insorgenza delle qualità 
necessarie al pieno esercizio della cittadinanza. Freud per primo ha mostrato come l‟Io 
si formi grazie al mancato o differito soddisfacimento dei desideri
60
, in un processo che 
l‟educazione porta a compimento nella misura in cui sprona ad aderire al sistema 
normativo comune
61
. Posizioni analoghe si hanno con la Klein
62
 e  con Winnicott, 
 
58 L‟opera in questione è in realtà più ricca di spunti della sua vulgata. Dalla sua lettura si evince che la 
frustrazione è parte integrante di ogni processo educativo; che, se ripetuta, decrementa l‟aggressività 
indirizzando il soggetto verso risposte socialmente accettabili; che punire incide positivamente nel ridurre 
gli stati aggressivi mentre il non farlo incrementa la «cattiva condotta». In: J. Dollard e coll., Frustration 
and Aggression, (1957), tr. it., Frustrazione e aggressività, Firenze, Giunti-Barbera, 1967. Per una 
diversa interpretazione dell‟aggressività si veda il noto testo di K. Lorenz, Das sogenannte Böse: Zur 
Naturgeschiche der Aggression, (1963), tr. it., L‟aggressività. Edizione ampliata de Il cosiddetto male, Il 
Saggiatore, Milano, 1976. 
59 Si veda: S. Bonino, La frustrazione nella dinamica dello sviluppo, Firenze, Giunti Barbera, 1977. 
60 S. Freud, Jenseits des Lustprinzip, (1919), tr. it., Al di là del principio del piacere, Torino, Boringhieri, 
1975; Id., Das Ich und das Es, (1922), tr. it.,  L‟Io e l‟Es, Torino, Bollati Boringhieri, 2007. 
61 S. Freud,  Il disagio della civiltà, cit. 
62
 M. Klein, Contribution to Psyho-Analysis 1921-1945, (1948), Developments in Psycho-Analysis, 
(1952), tr. it., Scritti 1921-1958, Torino, Bollati Boringhieri, 1978, ed. ampliata contenente il saggio On 
the Developpement of Mental Functioning, (1958), p. 934; Id., Envy and Gratitude (a Study of 
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secondo il quale l‟individuo adulto sano è il frutto di un processo scandito dal reiterato 
dilazionamento della soddisfazione
63
, dilazionamento provocato da adulti, genitori o 
insegnanti, a cui spetta, avendo essi un ruolo educativo, il compito di «disilludere»
64
. 
All‟autore è ben chiara la valenza politica delle scelte pedagogiche; da queste infatti 
promanano vari gradi di identificazione con la collettività di appartenenza e, 
conseguentemente, un diverso livello dell‟impegno profuso nel supportare la 
democrazia
65
. Questa non può tollerare massicce quantità di soggetti antisociali, ossia 
non adeguatamente socializzati, in quanto essi preferirebbero un governo 
«sociologicamente immaturo», ovvero autoritario, ad uno a base popolare. La difesa di 
quest‟ultimo necessita di forme mirate di educazione. Infatti, sebbene i sentimenti 
democratici non possano essere imposti, né essere semplicemente inseriti nella 
programmazione didattica
66
, essi possono tuttavia essere conquistati dai singoli nel 
corso di adeguati percorsi di crescita. 
Le tematiche accennate trovano in Erikson la loro espressione più matura. L‟autore 
reputa essenziale un‟analisi dell‟essere umano nel suo complesso cioè in quanto corpo, 
in quanto Io, in quanto membro di una società
67
. È in questo «pensiero tricotomico» che 
assume significato il problema dell‟educazione inteso come insieme di procedure a 
seguito delle quali si realizza l‟inserimento della persona nella cultura di appartenenza.  
Un inserimento agevole nelle società «primitive»
68
 per il precoce ingresso dei soggetti 
nel sistema produttivo, ma arduo in quelle industriali, per la netta separazione tra il 
mondo degli adulti e quello di bambini e adolescenti. È cioè nella sfera dell‟economia e 
non in una nuova sensibilità pedagogica che si radica la ripartizione tra maturi e 
 
Unconscious Sources), (1957), tr. it., Invidia e  gratitudine , Firenze, Martinelli, 1969, pp. 27 ss.; Id., 
Our Adult World and other Essays, (1963), tr. it., Il nostro mondo adulto ed altri saggi, Firenze, 
Martinelli, 1991, p. 7, pp. 24 ss. Si veda anche: W. R. Bion, Group and Organization Studies, (1976), tr. 
it., Il cambiamento catastrofico. La griglia. Caesura, Seminari brasiliani. Intervista, Torino, Loescher, 
1981, p. 254. 
63 D. W. Winnicott, Trough Paediatrics to Psycho-Analysis, (1958), tr. it., Dalla pediatria alla psicoanalisi. 
Patologia e normalità nel bambino. Un approccio innovatore, Firenze, Martinelli, 1975, p. 11. 
64 D. W. Winnicott, Playng and Reality, (1971), tr. it., Gioco e realtà, Roma, Armando Editore, 1974, p. 40. 
65 D. W. Winnicott, The Family and Individual Developpement, (1965), tr. it., La famiglia e lo sviluppo 
dell‟individuo, Roma, Armando Editore, 1968, pp. 208 ss. 
66 F. Perls, R. F. Hefferline, P. Goodman, Gestalt therapy excitement and Growth in the human 
personality, (1951), tr. it., Teoria e pratica della terapia della Gestalt. Vitalità e accrescimento della 
personalità umana, Roma, Astrolabio, 1971. Secondo gli autori i contrasti intergenerazionali, sola via per 
l‟emancipazione, vengono resi inutile da prassi educative „democratiche‟ che soffocano la libertà nella 
misura in cui, offrendola, ne impediscono la conquista. Il venir meno dell‟opposizione generazionale è 
preannunciato da E. H. Erikson, Identity Youth and Crisis, (1968), tr. it., Gioventù e crisi d‟identità, 
Roma, Armando Editore, 1974, come conseguenza del rifiuto da parte delle generazioni più anziane di 
assumersi la responsabilità di trasmettere ideali attraverso l‟educazione. 
67
 E. H. Erikson, Childwood and Society, (ed. rivista nel 1963), tr. it., Infanzia e società, Roma, Armando 
Editore, 1966, p. 9. 
68 L‟autore usa il termine «primitive» con riferimento alle tribù di Indiani d‟America. Ivi, pp. 143 ss. 
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immaturi, riflesso dei valori della classe media in un sistema di libera impresa cui 
corrispondono l‟ideale di un corpo-macchina e di una personalità efficiente regolata sul 
tempo monetizzabile
69
. È a seguito di ciò che vengono applicati all‟operato dei giovani 
dei principi di valutazione ad hoc, privi di criteri fissi in rapporto ai quali essi possano 
misurare i propri progressi. Infanzia e adolescenza divengono così parti a sé della vita.  
Ricondotta al rapporto con la società che la mette in atto, l‟educazione mostra dietro di 
sé le dinamiche dell‟economia che, nel caso dell‟America studiata da Erikson, e 
permeata dai principi dell‟attivismo, richiedono al soggetto caratteristiche precise: 
l‟efficienza, l‟essere sempre pronto a cogliere le occasioni, il pensare di avere diritto a 
maggiori opportunità rispetto agli altri, il reputare di dover e di poter sempre prendere 
iniziative
70
 rivendicando il successo quale esito naturale delle proprie azioni. Tutto 
questo può avere conseguenze negative rinvenibili, per il singolo, nelle nevrosi, per la 
collettività, nei comportamenti antisociali. I correttivi a ciò risiedono nella condivisione 
dei valori veicolati nei processi formativi; nella loro significatività all‟interno di un 
contesto che si pone in linea con la tradizione culturale; nella fiducia di cui l‟educatore 
gode e nella consonanza tra il suo operato e le richieste della società.  
La vera origine della frustrazione dunque potrebbe risiedere – secondo quest‟ottica - 
nella contraddittorietà in cui l‟adolescente vive71. Da un lato egli ha raggiunto un livello 
di maturità fisica e psichica che gli fa sentire, con forza, l‟emancipazione dall‟infanzia, 
dall‟altro è soggetto a limiti sostanziali, che lo accomunano ai „fratelli minori‟: non 
dispone di risorse economiche proprie, non prende decisioni politiche, vive l‟esperienza 
prolungata della scuola. Si può dire che ad essere frustrante è la delimitazione del 
campo del reale ad uno „spazio per‟, per bambini, per ragazzi, sempre e comunque 
separato da quello degli adulti e votato al massimo ad esserne una copia sbiadita, un 
recinto spaziale e temporale che riserva ai più giovani contesti e socialità artificiali. 
Bollare il contesto scolastico come intrinsecamente frustrante corrisponde ad una lettura 
superficiale della realtà, mentre recuperare un‟effettiva esperienza sociale può 
rappresentare una vera rivoluzione educativa
72
. A ciò la scuola è in grado di contribuire 
svolgendo il compito che le è proprio: dotare gli individui di capacità critiche e far 
 
69 E. H. Erikson, Gioventù e crisi d‟identità, cit., pp. 125 ss. 
70 Ciò indipendentemente dalle forme assunte dalle interazioni instaurate al suo interno. Ivi, pp. 76 ss. Tali 
temi verranno portati alla loro forma compiuta in: E. H. Erikson, Insight and Responsability. Lectures on 
the Ethical Implications of Psychoanaliytic Insight, (1964), tr. it., Introspezione e responsabilità. Saggi 
sulle implicazioni etiche dell‟introspezione psicoanalitica, Roma, Armando Editore, 1968. 
71 Cfr. J. Dollard, Frustrazione e aggressività, op. cit., pp. 104 ss. 
72 E. Becchi, (a cura di), Il bambino sociale, op. cit., pp. 143 ss. 
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Il problema è dibattuto anche in opere più recenti, le quali evidenziano come la 
costruzione dell‟identità non si esaurisca in una «faccenda privata», essendo la stessa 
piuttosto un «prodotto sociale», e che «la forma del nostro socializzare», da cui deriva 
del profilo assunto dalla società, «dipende a sua volta dal modo in cui il compito 
dell‟individualizzazione viene contestualizzato e svolto», essendo la stessa divenuta 
appunto un «compito» da «dato» che era
74
. È in questa ottica che la formazione ha 
rilevanza oltre i percorsi delle singole esistenze. Il modo in cui questa contribuisce a 
strutturare la persona ha infatti forti ricadute sociali per l‟impatto che le traiettorie 
seguite dai soggetti hanno sulla collettività, a partire dalle „garanzie‟ che gli stessi 
possono offrire alla sopravvivenza delle istituzioni democratiche. La connessione tra le 
due dimensioni ben emerge nella definizione di democrazia data da Bauman: 
«Democrazia è proprio la continua pratica di traduzione tra pubblico e privato, di 
riformulazione dei problemi privati in questioni pubbliche e di incanalamento del 
benessere pubblico in progetti e compiti privati»
75
. La labilità dei confini tra pubblico e 
privato richiede che il singolo sia formato in modo da sollecitare l‟insorgere ed il 
consolidarsi delle caratteristiche atte a fare di lui un buon cittadino
76
. Il differimento 
delle gratifiche - detto altrimenti la frustrazione - tipico del capitalismo „classico‟ - e 
messo al bando da quello contemporaneo imperniato sulla soddisfazione del 
consumatore - nonché il pensiero strategico di lunga gittata letteralmente strutturano il 
cives. Questi infatti ha bisogno di tempo, per scoprire e conoscere i problemi, e di una 
buona tolleranza dell‟inappagamento per lasciar maturare delle soluzioni. L‟attitudine 
alla cittadinanza si innesta cioè sulla capacità di isolare ed analizzare incognite e dubbi; 
i quali, a loro volta, abbisognano, per essere sciolti, di un confronto attivo con l‟errore 
nonché della dilatazione del tempo impiegato ad indugiare sulle eventuali ambiguità e 
sull‟inadeguatezza degli strumenti. La frustrazione è la via per riformulare dilemmi, è la 
paziente, prolungata concentrazione necessaria per ridefinire gli obiettivi, è la ricerca 
 
73 J. Dollard, Frustrazione e aggressività, op. cit., p. 159. 
74 Z. Bauman, The Individualized Society, (2001), tr. it., La società individualizzata. Come cambia la 
nostra esperienza, Bologna, Il Mulino, 2002, p. 182. 
75 Ivi, p. 253. 
76 Si condivide qui pienamente la convinzione di Sennett secondo cui essere capaci di applicarsi con 
impegno e serietà ad un lavoro «mette gli individui in grado di governarsi e dunque di diventare bravi 
cittadini» e che «l‟autogoverno presuppone la capacità dei cittadini di lavorare collettivamente su 
problemi oggettivi, di diffidare delle scorciatoie e delle soluzioni facili». R. Sennett, L‟uomo artigiano, 
cit., p. 255, p. 276. 
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attiva di un punto debole su cui far leva
77
. Se essa risulta intollerabile ed inaccettabile è 
forse perché  
 
Oggi si è prima di tutto consumatori, e solo molto dopo (e se mai) cittadini. 
E per diventare veri consumatori occorre un livello costante di vigilanza e di 






2.4. Riforme e ricerca empirica 
 
Oltre che dall‟approccio transdisciplinare, risorse preziose potrebbero essere fornite alle 
politiche scolastiche dalla ricerca empirica, tradizionalmente poco o niente affatto 
utilizzata per saggiare quanto attiene all‟educazione79. In realtà, nella misura in cui 
viene delineato un profilo veritiero della scuola e degli interventi di cui la stessa è fatto 
oggetto, diventa possibile individuare tanto le prassi virtuose – per reiterarle - quanto le 
mancanze – per compensarle. 
Un quadro degli interventi connessi al varo della media unica e dello loro ricadute nel 
breve periodo viene offerto dallo studio pubblicato da Rocco Calogero nel 1970
80
. Il 
testo fornisce molti dati, a partire da quelli relativi agli stanziamenti statali, passati, nel 
periodo tra il 1960-61 ed il 1965-66, da 99 miliardi di lire a 295
81
, con un ulteriore 
aumento per gli anni 1966-70. Un‟erogazione necessaria al fine di rendere il sistema 
scolastico adeguato alle esigenze di una società in forte mutamento, nonché per 
qualificarlo sotto il profilo culturale e didattico. Viene anche attestato l‟incremento del 
 
77 Ivi, pp. 209 ss. 
78 Z. Bauman, Consumo, dunque sono, cit., pp. 185-186. 
79 Prescrivere «alla scuola e agli insegnanti ciò che devono fare senza una base di ricerca empirica 
controllata» è indicata come «una modalità tipica di taluni discorsi pedagogici» in: Pontecorvo C., Ajello 
A. M., Zucchermaglio C., Discutendo si impara, cit., p. 15; B. Vertecchi, Decisione didattica e 
valutazione, Firenze, La Nuova Italia, 2000 (1ª ed. 1993), p. 17, riferisce di una «tenuità della tradizione 
della ricerca empirica nell‟educazione». Entrambi i testi sono stati indicati dal Ministero in: Corso on-line 
di formazione dei docenti neo-assunti, a.s. 2001-2002, www.invalsi.it ed adottati nella SSIS 
dall‟Università di Pisa, a.a. 2001-2002. La Fondazione Agnelli, Rapporto sulla scuola in Italia 2009, 
Roma-Bari, Laterza, 2009, parla di introduzione «quasi „alla cieca‟», in quanto non adeguatamente 
supportata da sperimentazione, di misure quali l‟autonomia scolastica, nonché di difficoltà a distinguere 
«le rappresentazioni soggettive, le invenzioni retoriche, le narrazioni discorsive» dalle «non molte 
ricerche condotte seriamente», con la conseguenza che «il dibattito pubblico sull‟istruzione e le decisioni 
politiche in materia hanno sempre fatto un uso scarso delle conoscenze scientifiche, o peggio non vi 
hanno fatto per nulla ricorso». Ivi,  p. 13. 
80 R. Calogero, Il primo triennio della Scuola Media. Statistiche essenziali, Bologna, Cappelli Editore, 1970. 
81Ivi, p. 9. 
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numero di alunni frequentanti – accompagnato, si noti, dalla diminuzione della quantità 
degli stessi per classe – a seguito della maggiore osservanza dell‟obbligo, della capillare 
presenza sul territorio di edifici scolastici e della fornitura all‟utenza di mezzi di 
trasporto gratuiti o semi-gratuiti. Interventi indubbiamente costruttivi come comprovato 
dalla flessione negativa fatta registrare dalla dispersione scolastica
82
. La nota dolente 
riguarda gli insegnanti. I docenti infatti risultano essere per lo più sprovvisti di 
abilitazione (posseduta solo dal 49,9%) e perfino di titolo specifico (poco meno di un 
quinto). Le ragioni di ciò risiedono, almeno in parte, nello sviluppo troppo rapido 
dell‟istituzione che non ha permesso il reperimento delle necessarie figure 
professionali
83
. Dati come le ripetenze, oggi reputati scandalosi, vengono letti senza toni 
drammatici: si rileva che vi sono episodi di bocciature, più frequenti per i soggetti 
gravati da forme di deprivazione socio-culturale, ma è forte la fiducia nel fatto che la 
scuola possa prepararli meglio facendo ripetere l‟anno e compensando così, almeno in 
parte, la carenza di stimoli offerti dall‟ambiente domestico. Nel medio periodo viene 
prospettato il potenziamento del sistema scolastico che, attraverso l‟attivazione di 
doposcuola attuati da docenti adeguatamente formati, possa «servire per allargare 
l‟orizzonte dell‟alunno, per ampliare la sua sfera di esperienza culturale e sociale in 
modo da facilitare la maturazione della personalità »
84
. In generale il commento che 
accompagna i dati attesta  la soddisfazione di chi riscontra come la scuola progredisca, 
abbia una presenza sempre più ramificata, sia effettivamente aperta a tutti, essendone la 
gratuità rafforzata dal sostegno attivo offerto alle famiglie bisognose. Ciò ne fa un 
«indiscusso fattore di promozione umana e sociale dal momento che essa è stata capace 
di assicurare ad un più elevato numero di ragazzi la possibilità di compiere l‟intero ciclo 
di studi»
85. Il tutto si presenta come un‟analisi di prassi più o meno virtuose i cui esiti 
sono confermati da dati oggettivi, raccolti in tempi sufficientemente distanti dal varo 
della riforma da constatarne almeno l‟impatto. Un privilegio di cui nessuna delle recenti 
misure legislative ha potuto godere. Lo studio in parola è, insomma, un esempio di 
quella ricerca empirica sulla cui generale latitanza si è già detto e sui cui preziosi 
contributi, ad una politica scolastica che volesse sortire effetti positivi, è superfluo 
insistere. Su simili basi sarebbe infatti possibile programmare, con un qualche 
fondamento, interventi volti a replicare o correggere –  come sarebbe stato opportuno 
 
82Ivi, pp. 55 ss. 
83Ivi, pp. 19 ss. 
84Ivi, p. 74. 
85Ivi, p. 32. 
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fare per la formazione dei docenti - quanto già realizzato. Purtroppo il tempo ha 
dimostrato che tale via non sia stata seguita: non solo la ricerca non ha ricevuto 
adeguato impulso - avendo preferito al ricorso alla stessa l‟assunzione, a parametro per 
le misure legislative, degli orientamenti teorici mutuati da altri Paesi - ma non è neppure 
stato conferito il giusto peso a quanto comprovato dalle ricerche internazionali in cui 
territorio italiano è stato ricompreso o dalle poche indagini condotte sullo stesso.  
Dai dati forniti da rilevazioni come quelle promosse dall‟OCSE nell‟ambito del progetto 
PISA si può riscontrare, quale aspetto particolarmente preoccupante, come alla crescita 
del numero degli scolarizzati non abbia fatto seguito un effettivo sviluppo 
dell‟istruzione86. Questa analisi comparativa, realizzata con campioni rappresentativi di 
studenti quindicenni di oltre quaranta Paesi,
87
 mostra che gli Italiani si assestano in 
generale su livelli inferiori a quelli della media relativamente alle aree prese in esame: 
comprensione di testi scritti, cultura matematica e cultura scientifica. Ciò che rende 
particolarmente allarmante quanto riportato è il fatto che tali competenze non fanno 
riferimento ai programmi scolastici, ma alle capacità di far fronte alle esigenze della vita 
quotidiana e di esercitare forme attive di cittadinanza. Tenendo conto di ciò sembra 
legittimo affermare che in Italia la vera emergenza democratica non risiede nel garantire 
il conseguimento di un diploma quanto piuttosto nell‟offrire un‟adeguata 
alfabetizzazione.  
La difficile situazione in cui versa la scuola italiana è riconosciuta dallo stesso 
Ministero nel Quaderno bianco sulla scuola
88
. Nella Premessa il testo si ripropone, a 
seguito di studi condotti sul territorio nazionale, di avanzare ipotesi atte ad accrescere la 
qualità del sistema partendo dall‟evidenza che all‟ampliamento nel numero degli alunni 
non ha corrisposto la crescita dei livelli di istruzione. Il documento attesta inoltre come 
 
86 Gli acronimi indicano rispettivamente l‟Organizzazione per la Cooperazione e lo Sviluppo Economico 
ed il Programme for International Student Assessment. 
87 I dati forniti dalle rilevazioni del 2000 e del 2003 appaiono già preoccupanti, ma lo sono ancor più quelli 
del PISA 2006 (OECD, OECD, Pisa 2006. Science Competencies for Tomorrow‟s World: 
http://www.invalsi.it/invalsi/ric.php?page=ocsepisa06. I risultati medi per il 2006 sono: per la scala di lettura 
469 contro una media OCSE pari a 492; per la scala della cultura matematica 462 contro 498; per la scala 
della cultura scientifica 475 contro 500. Tra il 2000 e il 2006 il punteggio medio degli studenti italiani per 
quanto riguarda la comprensione di un testo scritto è diminuito, scivolando da 487 a 469; dal 2003 al 2006 il 
punteggio medio relativo alla matematica è passato da 466 a 462. Allarmante è il numero di soggetti che si 
collocano al di sotto dei livelli minimi di competenza: per la lettura il 50,9% (corrispondente al livello 3 su 
5), per la matematica il 32,8% (livello 2 su 6), il 25,3% per le scienze (livello 2 su 6). Sottovalutare il 
problema equivale ad ostacolare la transizione verso la vita adulta, la professionalità e l‟inserimento sociale 
di intere generazioni. Stando a non meglio precisate anticipazioni sul prossimo rapporto, il MIUR sostiene vi 
sia in corso un‟inversione di  tendenza. MIUR, Comunicato stampa, del 7 dicembre 2010, 
http://www.istruzione.it/web/ministero/cs071210. 
88
 MPI, Premessa, pp. III ss., in: Quaderno bianco, settembre 2007, www.invalsi.it/download/quaderno_bianco.pdf. 
La pubblicazione viene qui citata  in quanto delinea un profilo della scuola italiana con richiamo, vago, a 
ricerche internazionali. Non sono stati, al momento, replicati studi analoghi. 
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siano aumentati nel tempo il discredito dei titoli di studio - a più riprese viene 
sottolineata la necessità di intervenire in merito - nonché l‟incertezza e la sfiducia 
nutrite dai cittadini e dagli insegnanti verso la scuola nel suo complesso. Il Ministero 
descrive il profilo di un‟istituzione le cui carenze sono profondamente differenziate in 
rapporto alle diverse aree geografiche, ciò, nonostante le sostanziali uniformità in 
termini di monte ore, di programmi e di trattamento economico degli insegnanti. 
Tuttavia da ciò non matura alcuna significativa linea di intervento. Laconicamente nel 
testo si registra che:  
 
Gli insegnanti sono pressati in tutti i paesi dall‟avvenuto aumento del 
numero di studenti provenienti da condizioni sociali non avvezze alla 
cultura scolastica, da un processo di burocratizzazione del sistema 
scolastico, dalla tendenza della società a caricare sulla scuola compiti di 
argine della frammentazione sociale, e dalla crescente competizione con 
altre forme di comunicazione sociale. Quando a questi fattori si aggiungono, 
come in Italia, instabilità e incertezza in merito all‟assetto istituzionale e ai 
contenuti dell‟insegnamento, l‟assenza di prospettive professionali, la 
frustrazione derivante dalla mancata realizzazione delle aspettative e dalla 
necessità di rivederle al ribasso, e la carenza di un supporto adeguato 
nell‟affrontare i problemi difficili dell‟insegnare, una parte degli insegnanti 
reagisce con un atteggiamento di distacco o ostilità che può evolvere in vere 
e proprie “patologie psichiatriche” (il cosiddetto burnout)89.  
 
Lungi dal programmare iniziative per rivalutare la scuola attraverso un miglioramento 
delle condizioni in cui si opera nella stessa si sostiene, con riferimento a non meglio 
precisati studi internazionali, che non vi sono prove dell‟esistenza di un rapporto tra la 
qualità dell‟insegnamento e il numero tanto delle ore90 ad esso destinate quanto degli 
alunni per classe. Ciò pur riconoscendo che per soggetti con esigenze particolari è 
necessario l‟inserimento in gruppi numericamente contenuti di allievi e che nel Nord del 
Paese, dove il PISA attesta i risultati migliori, è stato erogato, con libera iniziativa degli 
 
89 Ivi, pp. 69-70. 
90
 Riconfermato dal MIUR, Comunicato stampa, del 7 settembre 2010, 
http://www.istruzione.it/web/ministero/cs070910. nello stesso si precisa, con affermazione poco 
rassicurante: «l‟efficacia dei sistemi scolastici nel futuro sarà misurata solo in base ai risultati 
effettivamente conseguiti e non sulla quantità di soldi spesi». In merito al progetto di valutazione si veda 
INVALSI - ValSiS - Valutazione di Sistema e delle Scuole www.invalsi.it/valsis/scuole/    
 86 
 
enti territoriali, un finanziamento finalizzato a formare classi di piccole dimensioni. 
Parallelamente viene confermata l‟ipotesi che l‟istruzione in Italia continui a riprodurre 
le disuguaglianze sociali e si osserva che la legge sull‟autonomia  avrebbe dovuto essere 
accompagnata dalla messa a punto di un sistema nazionale di valutazione atto a 
garantire livelli minimi di apprendimento e ad evitare le possibili storture derivanti dalla 
ricerca, da parte delle famiglie, di scuole „facili‟ per i propri figli91. 
Il Ministero sembra in sostanza limitarsi a fotografare il declino della scuola, quasi la 
scolarizzazione di massa dovesse necessariamente portare con sé un abbassamento degli 
obiettivi formativi minimi e in alcuni casi l‟abbandono stesso del sapere disciplinare92. 
Non vengono avanzate proposte che vadano oltre l‟avviamento di un - auspicabile - 
sistema nazionale di verifica degli apprendimenti quale argine alle derive 
dell‟autonomia. Sistema in parte già intrapreso, sebbene tra aspre polemiche, e tutt‟ora 
incompiuto.  
La logica dei tagli
93
 e la linea dell‟insegnamento individualizzato - strategie di ardua 
conciliazione - vengono sostenute con il supporto di dati che la ricerca sociologica pare 
altrove smentire
94
. Su alcuni aspetti è opportuno soffermarsi a partire dal numero di 
alunni per classe e dal tempo dedicato alle varie materie. Negli ultimi anni il primo è 
stato ripetutamente innalzato parallelamente alla riduzione del secondo. Il Quaderno 
bianco sostiene l‟irrilevanza di entrambi ai fini della qualità della didattica appellandosi, 
come già ricordato, a non meglio precisati studi internazionali. Ciò sembra negare 
quanto l‟intuizione suggerisce: se il numero dei discenti è contenuto gli insegnanti 
possono, presumibilmente, dedicarsi maggiormente alle difficoltà di ciascuno. 
Similmente per il tempo a disposizione. In effetti le note ufficiali tacciono, riguardo alla 
quantità degli alunni, un dato di fatto: in Italia la presenza in classe di soggetti con 
problemi (comportamentali, di apprendimento, …) consente (per disposizione 
ministeriale) di contenere la quota di studenti accolti nella stessa; la combinazione dei 
due fattori fa sì che l‟effetto positivo generato dal numero sia „compensato‟ dai disagi 
connessi ad una situazione aggravata dalla sempre più limitata presenza degli insegnanti 
 
91 MPI, Quaderno bianco, cit. Per la disuguaglianza sociale: pp. 84 ss.; per l‟autonomia: ivi, passim. 
92 È il caso dell‟insegnamento della lingua latina, che a poco a poco è scomparso dalla scuola media. 
93 Si noti come il Ministro Gelmini abbia presentato i tagli indiscriminati di ore, materie, classi, quali 
adeguamenti ai modelli di eccellenza del Nord Europa, con una strumentalizzazione che, in primis, 
chiama in causa il monte orario. In realtà in tali Paesi molto è stato investito nella scuola; il prestigio e la 
remunerazione dei docenti sono semplicemente incomparabili con quelli italiani; gli istituti hanno 
biblioteche e risorse tecnologiche lasciate a disposizione dell‟utenza anche nel pomeriggio. Non è chiaro 
quindi a quale adeguamento il Ministro si riferisca. 
94
 M. Bratti, D. Checchi, A. Filippin, Da dove vengono le competenze degli studenti? I divari territoriali 
nell‟indagine OCSE PISA 2003, Bologna, Il Mulino, 2007. Gli autori elaborano i dati raccolti nel corso 
dell‟indagine PISA ed offrono un‟ampia panoramica internazionale sugli studi di settore. 
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di sostegno. Esistono effettivamente studi internazionali che hanno tentato di soppesare 
le variabili indicate, ma gli esiti cui hanno condotto non confortano le ipotesi 
abbracciate in Italia poiché attestano l‟incidenza positiva sull‟apprendimento tanto del 




Anche riguardo allo stile di insegnamento vi sono alcune considerazioni da fare, in 
particolare sull‟approccio „amicale‟ sollecitato dai documenti ministeriali in quanto in 
linea con non meglio definiti «più recenti» orientamenti psico-pedagogici, nonché 
dotato di sicura efficacia. Ciò ignora totalmente quanto attestato dalla ricerca empirica 
stando alla quale gli esiti migliori si hanno in corrispondenza del mantenimento 
dell‟ordine e della trasmissione di contenuti in un clima di competitività tra studenti 96. 
Gli allievi preferiscono, in effetti, insegnanti che si dedicano a coltivare l‟aspetto 
relazionale anche a scapito della qualità dell‟azione didattica, ma, semplicemente, i loro 
apprendimenti sono scadenti. L‟efficacia dei sistemi „tradizionali‟ di insegnamento 
trova conferma
97
 nelle dichiarazioni dei docenti dei licei, le sole scuole i cui risultati 
pervengano all‟eccellenza nelle indagini PISA, i quali affermano di privilegiare le 
lezioni frontali centrate sulle conoscenze, di avere aspettative alte verso i propri 
studenti, di mantenere la disciplina all‟interno della classe. 
La doppia valenza semantica del termine „disciplina‟, utilizzabile tanto per indicare il 
comportamento, etero/auto imposto, quanto una materia di studio, sembra insomma 
contenere un‟apprezzabile saggezza. 
Le tendenze che il Ministero mostra di aver scelto come guida del proprio operato 
puntano però ad altro: alla competizione tra istituti, come esito di un‟autonomia 
incompiuta e mai adeguatamente finanziata, ed alla loro concentrazione con palese 
danno della presenza degli stessi sul territorio; al calo del numero di insegnanti – 
nonché del monte orario - in vista del reperimento di disponibilità di risorse con cui 
premiare i meritevoli da individuare con un sistema al momento sperimentale e fumoso; 
all‟uso diffuso di prove standardizzate. Tralasciando la pericolosità di prassi di 
 
95 Ivi, passim.  
96 Ivi, passim. 
97 A. Cavalli, G. Argentin, (a cura di), Gli insegnanti italiani: come cambia il mondo della scuola. Terza 
indagine dell‟Istituto IARD sulle condizioni di vita e di lavoro nella scuola italiana, Bologna, Il Mulino, 
2010. Gli autori mostrano un certo stupore per il fatto che l‟eccellenza non è determinata dal ricorso a stili 
più „moderni‟, basati sulla cooperazione, sul fare, sul dialogo ed il confronto continui; tutti aspetti che i 
docenti dei licei utilizzano, ma in modo contenuto. È trascurata l‟ipotesi che questi, semplicemente, non 
siano i sistemi migliori in assoluto. Ovviamente sul sistema scolastico italiano pesa anche l‟autoselezione 




classificazione degli insegnanti che non ricorrano a criteri scientifici accertati – 
compresi i necessari correttivi per le aree fragili del Paese - è sicuramente positiva, se 
adeguatamente realizzata, la messa a punto di standard nazionali di qualità, a rettifica 
delle storture che l‟autonomia ha portato con sé e come garanzia del conseguimento di 
un livello minimo di apprendimenti. Vi sono però altri aspetti evidenziati dalla ricerca 
empirica su cui è necessario portare l‟attenzione. Tra questi l‟impatto di elementi quali: 
la stabilità dei docenti; la scelta precoce dell‟indirizzo di studio - l‟innalzamento 
dell‟obbligo ha infatti solo prolungato la permanenza a scuola senza che vi fosse un 
serio ripensamento dei programmi né si consolidasse l‟idea di un biennio unificato; il 
mercato del lavoro, che in Italia non premia il conseguimento di titoli „alti‟ comportane 
così il discredito e disincentivando alunni e famiglie dall‟impegnarsi in lunghi iter 
formativi; l‟edilizia scolastica, assai spesso inadeguata; la condizione degli adulti, mai 
effettivamente integrati in un sistema di long life learning
 
e i cui ristretti confini 
culturali pesano sulle carriere di studio dei figli
98. Si aggiunga a ciò l‟inascoltata voce 
dei docenti
99
 dalla quale emerge il disagio di chi, oltre a percepire remunerazioni 
discutibili e a godere di uno scarso apprezzamento sociale, si vede esposto alle minacce 
e alle aggressioni di alunni e genitori (più di due su cinque hanno assistito a violenze e/o 
minacce o dichiarano di averle subite, con aumento del fenomeno negli ultimi anni), con 
le conseguenze che ciò comporta per l‟esercizio della professione, ma, soprattutto, per 
la salute psicofisica degli individui. Anche in tale disagio, oltre che nelle richieste 
esplicitamente avanzate dall‟amministrazione, si radica il lassismo valutativo: circa un 
insegnante su quattro ammette - senza remore dato che simili condotte sono 
incoraggiate dal sistema - di dare poca importanza al raggiungimento di un livello 
 
98 Cfr. M. Bratti, D. Checchi, A. Filippin, Da dove vengono le competenze degli studenti?, cit. nel testo, 
tra l‟altro, gli autori lamentano le lacune presenti nei dati forniti dal Ministero. 
99 Tra la vasta produzione letteraria: L. Antoccia, Le remore e il Titanic: vite precarie a scuola, Roma, 
Gaffi Editore, 2005, 1ª ed. elettronica gennaio 2006, www.liberliber.it; G. Giovannone, Perché non sarò 
mai un insegnante, seguito da G. Pacchiano, Perché ho fatto il prof, Milano, Longanesi, 2005; P. 
Mastrocola, La scuola raccontata al mio cane, Milano, Guanda, 2004. Tra le letture sociologiche: N. 
Bottani, Professoressa addio, Bologna, Il Mulino, 1994; E. Gremigni, F. Settembrini, Insegnanti 
„flessibili‟. Il precariato nella scuola dell‟autonomia, in: M. A. Toscano, (a cura di), Homo intabilis. 
Sociologia della precarietà, Milano, Editoriale Jaca Book, 2007, pp. 367-474; E. Gremigni, Il precariato 
raccontato dai precari: lettere inviate a «La Tecnica della scuola» e F. Settembrini, Flessibilità, 
autonomia scolastica e professionalità: che cosa ne pensano gli insegnanti italiani, entrambi in: E. 
Gremigni, G. Lucci, F. Settembrini, Nodi critici della scuola italiana, Santa Croce sull‟Arno, Circolo Il 
Grandevetro, 2008, pp. 86-121 e pp. 52-85; C. Barone La valutazione: verso una spirale al ribasso?, in: 
A. Cavalli, G. Argentin, (a cura di), Gli insegnanti italiani: come cambia il mondo della scuola, cit., pp. 
159-180; l‟indagine giornalistica condotta da G. Floris, La fabbrica degli ignoranti. La disfatta della 
scuola italiana, Milano, Rizzoli, 2008, pp. 61-91. Per le aggressioni ai docenti: F. Sartori, Il bullismo 
visto dagli insegnanti, in: ivi, pp. 303-320. Tra i contributi della psicologia: G. Pietropolli Charmet, (a 
cura di) Ragazzi sregolati. Regole e castighi in adolescenza, Milano, Franco Angeli, 2001, pp. 96 ss.; V. 
Lodolo D‟Oria, (a cura di), Scuola di follia, presentazione di G. Bollea e T. De Mauro, Roma, Armando 
Editore, 2005.  
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minimo di conoscenze, privilegiando piuttosto, come da direttive ministeriali, i 
progressi compiuti da ciascuno (seppure circoscritti alla fase terminale dell‟anno 
scolastico), anche se questi non conducono obiettivamente al raggiungimento della 
sufficienza. 
Questi fattori sono in grado di rendere conto delle principali aberrazioni, quali le scarse 
competenze degli alunni, o i divari  tra aree geografiche, ma, soprattutto, sono aspetti su 
cui è possibile attuare un significativo risanamento. Una simile azione appare 
imprescindibile se si tiene presente che il PISA rileva competenze di vita. In altri 
termini ciò significa che gli studenti italiani non dispongono, se non essendo nati in 
certe zone e frequentando determinate scuole, delle risorse necessarie non solo 
all‟esercizio di una professione e/o di forme attive di cittadinanza, ma alla vita nella sua 
pienezza
100
, né le possiederanno mai se la politica non deciderà di attingere a quanto 
documentato dall‟analisi del reale con il fine di incidere positivamente sul peso 
attualmente esercitato dai caratteri ascritti (la classe sociale, il luogo di nascita), o dalle 
scelte da essi condizionate (l‟istituto frequentato), impedendo così che questi assumano 
il profilo di una vera e propria predestinazione.  
 
 
2.5. La scuola attraverso i documenti ministeriali  
 
A chi abbia memoria delle cronache degli ultimi decenni la scuola appare vessata dai 
mutevoli venti di un‟eterna riforma che coinvolge, con susseguirsi di decreti, famiglie, 
alunni ed insegnanti. In conseguenza di ciò, essa è stata oggetto di interventi abbozzati, 
avviati per settori, ma, soprattutto, introdotti senza il supporto di una visione 
complessiva e senza che gli effetti prodotti fossero oggetto di un‟adeguata valutazione. 
È significativamente mancato da parte della società civile il coinvolgimento che la 
delicatezza del tema avrebbe richiesto, mentre un‟ampia parte della classe docente si è 
adattata facendo propria la filosofia del principe Fabrizio Salina in forza della quale 
bisogna pur che qualcosa cambi perché tutto resti uguale
101
. Così, senza una vera e 
propria riforma, la scuola è divenuta altro da ciò che era, ma lo è divenuta 
contorcendosi, piegandosi, adeguandosi alle richieste del mondo del lavoro, alle astratte 
 
100 Come ammesso dal MPI, Quaderno bianco sulla scuola, cit., p. IV; pp. 16 ss. 
101
 Eccetto la sollevazione che ha fatto seguito al tentativo del ministro Berlinguer di introdurre un 




teorie dei pedagogisti, alle iniziative dei singoli Ministri, il tutto sulla scia di discussioni 
per lo più inattuali, in quanto centrate su problemi ormai estranei alle istituzioni 
scolastiche e, al contempo, ignare delle nuove urgenze. Può giovare la sintesi, sebbene 
limitata a provvedimenti recenti, delle risoluzioni da cui deriva l‟assetto attuale del 
sistema di istruzione; esse attestano chiaramente i temi, già presentati, tipici della 
pedagogia „terapeutica‟ ed è alla luce di questi che le stesse vengono lette.  
Una globale riforma della scuola viene annunciata con il Governo Prodi alla fine degli 
anni Novanta. Il primo documento, viene presentato alla discussione nel gennaio del 
1997. Le misure presentate, le quali non mancano di suscitare polemiche, mirano a 
rispondere ai mutamenti della domanda personale e sociale di formazione adeguando a 
queste l‟offerta della scuola, ma la caduta dell‟esecutivo blocca la messa in opera della 
legge n. 30 del 2000. Gli obiettivi non mutano sostanzialmente con il Governo 
successivo (legge n. 53 del 2003), nonostante l‟enfasi con cui viene presentato il 
programma delle tre «i» (ovvero inglese, Internet, impresa) e la nomina di una apposita 
commissione di studio, la Bertagna. L‟attuazione della riforma (legge delega n. 53 del 
28 marzo 2003) è però solo parziale ed il cambio di maggioranza del 2006 comporta 
l‟annuncio di nuovi progetti (art. 1 legge n. 296 del 2006 e art. 13 della legge n. 40 del 
2007) volti a prendere le distanze dalle misure precedentemente introdotte. Prassi, 
questa, ripetuta dall‟assetto istituzionale seguente con l‟aggravante di tagli di una tale 
consistenza, anche a seguito del sommarsi di risoluzioni analoghe, da compromettere 
perfino l‟espletamento delle funzioni basilari della scuola102.  
Il sistema formativo italiano vive con particolare difficoltà ogni mutamento. Ciò deriva, 
in buona parte, dall‟elevato significato ideologico di cui sono ammantate disposizioni 
sistematicamente presentate come una sorta di palingenesi del sistema. Inoltre il loro 
varo avviene spesso con una tempistica che non consente ai singoli istituti di avere, e 
conseguentemente dare, certezze su organici, monte orario, materie, rendendo palpabile 
il misconoscimento, da parte dei vertici dell‟amministrazione, del reale „fare scuola‟. 
Infine le misure legislative non hanno una durata sufficiente a valutarne gli effetti
103
, il 
che cronicizza i problemi. Nel tentativo di offrire una panoramica degli stessi è 
opportuno richiamare alcuni punti: l‟esistenza di forti disuguaglianze tra le diverse aree 
geografiche del Paese; il persistere della divisione tra istruzione „alta‟ e canale 
 
102 Tutti i riferimenti legislativi menzionati sono consultabili in forma integrale sul sito della rivista on-
line «Educazione & scuola», www.edscuola.it 
103
 Si vedano: A. Cavalli, G. Argentin, (a cura di), Giovani a scuola. Un‟indagine della Fondazione per la 
Scuola realizzata dall‟Istituto IARD, Bologna, Il Mulino, 2007; M. Bratti, D. Checchi, A. Filippin, Da 
dove vengono le competenze degli studenti?, cit. 
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professionale, tutt‟oggi percepito come meno „prestigioso‟; la costanza nel tempo del 
rapporto tra iscritti e diplomati nonostante il numero degli scolarizzati sia 
progressivamente cresciuto; il permanere di tassi elevati di dispersione a livello 
universitario; la difficoltà a conseguire un adeguato inserimento nel mercato del lavoro; 
la stagnazione del long life learning. Sono questioni non risolte anche la professionalità 
ed il reclutamento degli insegnanti - investiti in sovrappiù  da un progressivo processo 
di „proletarizzazione‟; resta senza frutti significativi l‟autonomia degli istituti 
scolastici
104
; ristagna la mobilità sociale in rapporto a cui la scuola continua ad 
esercitare un ruolo assolutamente secondario rispetto a quello della famiglia
105
. 
Le indicazioni ministeriali che si sono susseguite dagli anni Novanta non solo non 
hanno sciolto tali nodi ma vi hanno sommato il peso di orientamenti introdotti allo 
scopo di accogliere le aspettative dei principali interlocutori della scuola: i genitori, 
concentrati sul perseguimento del successo individuale dei figli, ed il mercato, a cui 
necessitano soggetti, lavoratori e/o consumatori, ad esso legati ed adattati. La pochezza 
dei contenuti, la soddisfazione dell‟utenza, l‟immediatezza degli obiettivi sono così 
diventati i tratti peculiari di un‟istituzione la cui democraticità si esaurisce nel 
consentire, agevolmente a tutti, di percorrerne i gradi, essa non richiede infatti né 
impegno né motivazioni particolari. Detto altrimenti: l‟alto numero di coloro che 
conseguono un titolo di studio è effetto del decadimento del sistema formativo. Ciò 
sembra trovare implicitamente conferma nel già citato Vertecchi, il quale richiama 
l‟attenzione su quanti rivolgono «le loro critiche sulla scadente qualità degli studi». 
L‟atteggiamento di Vertecchi è qui menzionato poiché ben esemplifica quello dei 
documenti ufficiali. Egli infatti, pur riconoscendo la «scadente qualità» dell‟istruzione, 
non rivolge a questa i suoi strali bensì ai «propugnatori di forme di restaurazione 
scolastica», i quali sarebbero vittime di un equivoco nella misura in cui invocano, a 
sostegno della suddetta qualità, «severità della scuola, ampiezza dei contenuti di 
insegnamento, impegno soggettivo degli allievi», esigenze che, a suo avviso, «finiscono 
col divenire irrimediabilmente moralistiche»; alle stesse è necessario sostituire i «livelli 
di competenza conseguiti complessivamente dagli allievi» e coincidenti con il «possesso 
 
104 Cfr. ivi, pp. 22 ss. 
105 Si veda: G. Lucci, Disuguaglianza e istruzione: un connubio indissolubile?, «Argomenti umani», n. 4, 
2009. Il tema è stato trattato da vari autori, tra questi: G. Gasperoni, Diplomati e istruiti. Rendimento scolastico 
e istruzione secondaria superiore, Bologna, Il Mulino, 1996; A. Schizzerotto, (a cura di), Vite ineguali. 
Disuguaglianze e corsi di vita nell‟Italia contemporanea, Bologna, Il Mulino, 2002; A. Schizzerotto, C. 
Barone, Sociologia dell‟istruzione, Bologna, Il Mulino, 2006; G. Ballarino, D. Checchi, Sistema scolastico e 
disuguaglianza sociale. Scelte individuali e vincoli strutturali, Bologna, Il Mulino, 2006. 
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generalizzato di [non meglio precisate] abilità culturali»
106
. Un „moralismo‟ da cui, 
come si vedrà, le misure effettivamente adottate sono assolutamente scevre. 
Per una migliore comprensione dell‟attuale assetto della scuola pubblica è necessario 
affrontare l‟analisi dei documenti emanati dai Ministri che si sono avvicendati nel 
periodo sopra indicato: Luigi Berlinguer (1996 – 2000 seguito, per un breve arco di 




Momento cruciale del passaggio della scuola pubblica da luogo di studio a luogo di 
socializzazione
108
 tra studenti–clienti, impegnati nell‟esercizio del diritto di scelta di 
contenuti, attività e testi da adottare, è il ministero Berlinguer durante il quale vedono la 
luce la Sintesi stesa dalla Commissione dei saggi
109
 e lo Statuto delle studentesse e degli 
studenti
110
. È esercizio non privo di utilità richiamare brevemente alcuni snodi della 
Sintesi a partire dalla visione che dà della scuola: 
 
La scuola è l‟unica sede in cui si presentano in forma ordinata e relativamente 
completa le “istituzioni” dei vari saperi, diversamente da quanto accade per le 
informazioni più o meno occasionali e scoordinate che vengono fornite in 
altre sedi. Ma questo “disordine”, che è proprio della società 
dell‟informazione, agisce come specchio e generatore di una costante 
 
106 B. Vertecchi, Decisione didattica e valutazione, cit., pp. 195-196.  
107 Della Gelmini (2008 – in carica) non sono citati documenti analoghi trattandosi, nel caso specifico, di 
un attacco alla scuola attuato mediante sottrazione di risorse umane e finanziare e non di una riforma 
inquadrata in, seppur generici, orizzonti ideali. In merito alla politica di lungo corso dell‟attuale governo 
si veda il contributo di V. Aprea, Presidente della Commissione Cultura, Scienza e Istruzione della 
Camera dei Deputati, Senso della scuola e società civile, in: Eurispes-Telefono Azzurro, 10° Rapporto 
Nazionale sulla Condizione dell‟Infanzia e dell‟Adolescenza, Tivoli Terme (RM), Eurlink, 2009, pp. 345 
ss. Nel Rapporto la Aprea parla di una «scuola italiana elefantiaca, dispendiosa ed inefficacie» incapace 
di trasmettere valori e attiva nel riprodurre le differenze sociali. La soluzione proposta consiste nel 
dirottamento di risorse pubbliche verso le istituzioni private sotto forma di voucher in modo che le 
famiglie e le comunità di appartenenza tornino ad essere pienamente titolari della gestione 
dell‟istruzione/educazione. Rispetto a questi attori sociali allo Stato resta un ruolo «sussidiario». La Aprea 
sintetizza il proprio pensiero ricorrendo a B. Sprigsteen: «Abbiamo imparato da un disco di 10 minuti più 
di quanto abbiamo mai fatto a scuola». 
108 Il termine è universalmente assunto come sinonimo di mera instaurazione di rapporti „civili‟ con 
compagni, docenti, personale ATA. Vertecchi, dopo averla indicata con l‟istruzione come una delle 
«dimensioni fondamentali» della formazione scolastica, definisce la socializzazione «la più ampia 
espressione delle capacità individuali e collettive degli allievi». Essa si realizza in una molteplicità di 
contesti - famiglia, organizzazioni religiose e professionali, associazioni, movimenti politici - 
complementari a quello scolastico; questi «ne precisano, sia pure in modo dialettico, i valori di 
riferimento» offrendo «opportunità integrative di formazione che non esistono invece nel caso 
dell‟istruzione». B. Vertecchi, Decisione didattica e valutazione, cit., pp. 198-200. 
109 R. Maragliano, (a cura di), Sintesi dei lavori della Commissione, «Educazione & scuola», 
http://www.edscuola.it/archivio/cronologia/0597.html  
110 MPI, Statuto delle studentesse e degli studenti. Il testo, e la sua revisione, sono consultabili nel sito della rivista 
telematica «Educazione & scuola»  all‟URL http://www.edscuola.it/archivio/norme/decreti/statuto2.html 
 93 
 
revisione dei quadri istituzionali delle conoscenze. La scuola non può 
assistere inerte a questo fenomeno. Le si potrà chiedere di darsi un assetto 
culturale all‟interno del quale la dimensione disciplinare e quella reticolare 
[…] costituiscano i poli di un campo di tensioni costruttive […]111. 
 
Tale assetto è caratterizzato, in primo luogo, dall‟apertura all‟ambito extrascolastico: 
«La scuola della verbalità e dei saperi postverbali gira a vuoto se non recupera le previe 
dimensioni della manualità e dell‟operatività, dai livelli elementari del gioco e della 
quotidianità». 
Elemento centrale del testo è il rifiuto, quale mezzo per l‟insegnamento, di tutto ciò che 
ha «odore di scuola», cui va preferito il ricorso, oltre che alla manualità già ricordata, al 
multimediale, reputato più motivante per gli alunni
112
; ciò a danno dei libri su cui – si 
precisa- l‟apprendimento viene ancora in gran parte effettuato, per cui è «essenziale un 
profondo ripensamento dei modi, spesso pedanti, con cui sono esposte le scienze in 
simili strumenti […]. In questa operazione possono [appunto] essere utili i sistemi 
multimediali di simulazione, il cui ruolo e le cui funzioni andranno chiaramente 
identificati e promossi». Perdono diritto di cittadinanza nella scuola i contenuti che non 
siano «irrinunciabili», che vadano altre gli «elementi basilari di un sapere pratico, 
manuale e operativo», che eccedano «traguardi irrinunciabili e una serie succinta di 
tematiche portanti» (la terminologia sarà mantenuta in tutti gli interventi successivi che 
declineranno in vari modi lo stesso principio).  
In questa ottica è prioritario «avere il coraggio di scegliere», «operare un forte 
alleggerimento dei contenuti disciplinari», «alleggerire il carico culturale e materiale 
della nostra scuola». Quest‟ultima viene presentata come luogo in cui è celebrata una 
visione cumulativa ed astratta del sapere; la proposta di ridurre i contenuti viene quindi 
esibita come un rafforzamento dell‟efficacia dell‟apprendimento, il quale sembra essere 
 
111 R. Maragliano, (a cura di), Sintesi dei lavori della Commissione, cit., § 1.3. In sostanza si chiede alla 
scuola di replicare il disordine cognitivo offerto dalle altre agenzie „educative‟. Le citazioni a seguire 
sono tratte da questo stesso documento. 
112 «In particolare, gli strumenti multimediali sono estremamente motivanti per bambini e ragazzi, perché 
non hanno affatto odore di scuola, danno loro il senso di disporre di risorse per il saper fare e consentono 
di non disperdere, ma valorizzare, in un quadro intellettuale più strutturato, forme di intelligenza intuitiva, 
empirica, immaginativa, assai diffuse tra i giovani». Ivi. Può essere opportuno confrontare ciò con una 
citazione da B. R. Barber, Consume. How Markets Corrupt Children, Infantilize Adults, and Swallow 
Citizens Whole, (2007), tr. it., Consumati. Da cittadini a clienti, Torino, Einaudi, 2010, p. 22: «Anziché 
usare le scuole per aiutare i bambini a disabituarsi ai giocattoli, introduciamo i giocattoli nelle scuole: 
videogame e computer come ausili didattici per ciò che viene definito edutainment, ossia istruire 
divertendo, e televisori in aula sponsorizzati dagli annunci pubblicitari». 
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felicemente conseguito nei contesti informali dell‟extrascolastico113. L‟insegnamento, 
superato l‟obiettivo di trattare le discipline, viene centrato sullo sviluppo delle 
potenzialità dei singoli discenti elevando ad ideale la formazione di un «Io flessibile»
114
 
ossia di un soggetto senza vincoli, pronto ad assumersi nuovi compiti, a riadattare se 
stesso e le proprie inclinazioni, a mutare le proprie priorità, calibrato su contesti in cui 
l‟abituarsi a qualcosa è visto con sospetto e in cui le prospettive a lungo termine 
vengono temute più della loro assenza
115
. La documentazione ministeriale fa propria 
l‟ottica di una contemporaneità caratterizzata dalla richiesta, rivolta all‟individuo, di 
«orientarsi sulla base di un gran numero di modelli, talvolta anche contrastanti, e lungo 
tutto il corso della sua vita, [… assumendo] di volta in volta, ruoli diversi, a seconda dei 
contesti di esperienza e di attività [… per cui sta alla scuola] fornire gli strumenti 
linguistici, interpretativi, operativi che meglio rispondono alle esigenze attuali di un‟alta 
mobilità». Il sostrato economico che sottende la riforma emerge chiaramente nel testo a 
più riprese:  
 
Far sì che la scuola metabolizzi progressivamente una nuova cultura del 
lavoro significa investire su due fronti: l‟orientamento e la proposta 
formativa. Per il primo fronte, si tratta di introdurre nella didattica alcuni 
contenuti innovativi propri di questo nuovo approccio: il superamento della 
“cultura del posto” a vantaggio di una nuova visione delle opportunità e 
delle professioni; la cultura della flessibilità attraverso la conoscenza delle 
nuove forme di organizzazione dei processi lavorativi; le nuove forme del 
lavoro, da quello autonomo a quello artigianale, a quello atipico; la 
preparazione all‟autoimprenditorialità. Per il secondo […] il problema più 
urgente è di por mano all‟impianto metodologico della scuola […]116. 
 
Ovvero ridurre i contenuti e puntare all‟apprendimento attraverso l‟esperienza. 
Significativa sintesi di quanto riportato è la precisazione sulla lingua straniera: un 
 
113 Si ricorda brevemente come solo la scuola persegua fini generali e non particolaristici e che affidare 
l‟apprendimento all‟extrascuola amplia la forbice delle differenze sociali. Si veda: G. Argentin, Come 
funziona la scuola oggi: esperienze e opinioni dei giovani italiani, in: C. Buzzi, A. Cavalli, A. de Lillo, (a 
cura di), Rapporto giovani, cit., p. 71. 
114 R. Sennett, The Culture of the New Capitalism, (2006), tr. it., La cultura del nuovo capitalismo, 
Bologna, Il Mulino, 2006, passim. 
115 Z. Bauman, Consuming Life, (2007), tr. it., Consumo, dunque sono, Roma-Bari, 2007, p. 14. 
116 R. Maragliano, (a cura di), Sintesi dei lavori della Commissione, cit., § 1.6. 
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«inglese veicolare finalizzato alla comprensione di “istruzioni per l‟uso” e alla 
comunicazione quotidiana con persone di altra nazionalità».  
Compiacere l‟alunno diventa snodo centrale: l‟imparare deve essere «esperienza 
piacevole e gratificante»; i saperi proposti devono avere «senso personale e tradursi in 
operatività», non essere demotivanti per eccessi di formalismo, essere veicolati da testi 
divulgativi, essenziali, scritti con abilità narrativa e capaci di suscitare interesse; 
l‟approccio, alla lettura come alle arti, deve essere di tipo emotivo117, dimensione 
incentivata, per la musica, dall‟improvvisazione che è un «andare al di là di ciò che si 
sa». Il tutto è sostenuto dall‟esaltazione della dimensione dell‟esperire, del guardare, del 
toccare, realizzate, il più a lungo possibile, nella forma del gioco. In armonia con il 
principio della soddisfazione del cliente si delinea la scissione tra i diritti degli allievi e 
gli obblighi della scuola
118
 come ben sintetizzato da quanto fa capo all‟espressione 
„successo formativo‟ (termine su cui si tornerà a breve).  
I punti cardine della riforma di Berlinguer tornano nello Statuto delle studentesse e degli 
studenti. L‟elemento base consiste nell‟idea che ogni istituto debba, al momento 
dell‟iscrizione, offrire agli alunni una carta dei diritti e dei doveri, a sanzione di un 
patto
119
 capace di delinearne il profilo e l‟operato. Quanto al profilo l‟istituzione 
scolastica è definita quale comunità che «fonda la sua azione educativa sulla qualità 
delle relazioni insegnante-studente »
120. Quanto all‟operato, nell‟art. 2 titolato Diritti, si 
legge che sta alla scuola valorizzare «le inclinazioni personali degli studenti» e che 
dirigenti e insegnanti devono attivare un dialogo con i discenti della secondaria (sia di 
 
117 Significativamente Bauman dice del consumismo che: «Esso fa leva sull‟irrazionalità dei 
consumatori, non sulle loro previsioni informate e disincantate, punta a suscitare emozioni consumistiche, 
non a sviluppare la ragione» e gli individui «addestrati e avviati alle arti della vita di consumo» sono 
diventati perciò intolleranti verso ogni e qualsiasi frustrazione e incapaci di resistere al rinvio di una 
gratificazione attesa sempre come immediata. Ivi, pp. 60, 117. 
118 Si vedano il D.P.C.M. del 7 giugno 1995, (G.U. n. 138 del 15 giugno 1995), Schema generale di 
riferimento della “Carta dei servizi scolastici”, «Educazione & scuola», 
http://www.edscuola.it/archivio/cronologia/1995.html; il D.P.R. dell‟8 marzo 1999 n. 275, «Educazione & 
scuola», http://www.edscuola.it/archivio/norme/decreti/dm034_99.html. 
119 Nel 2007 lo Statuto ha avuto una parziale revisione a seguito dell‟incremento di episodi «gravi di 
violenza e di bullismo» all‟interno delle scuole. Tale intervento non ne muta la sostanza, ma invita le 
scuole a individuare dei «macro-doveri», a realizzare una tipizzazione di comportamenti violenti e di 
offesa alla dignità della persona nonché a  determinare un sistema di sanzioni che tenga «conto della 
situazione personale dello studente» - la quale è, per definizione, non equiparabile a quella degli altri e, 
quindi, necessita di misure ad hoc non generalizzabili. Il tutto va illustrato alle famiglia e agli alunni al 
momento della sottoscrizione del patto. Non sono precisate le conseguenze previste nel caso in cui questi 
non rispettino il patto stesso, ma,  del resto, esso è un impegno «unilaterale della scuola verso i propri 
studenti». Si veda: Dipartimento per l‟Istruzione Direzione Generale per lo Studente, l‟Integrazione, la 
Partecipazione e la Comunicazione, Nota del 31 luglio 2008,   «Educazione & scuola», 
http://www.edscuola.it/archivio/norme/decreti/statuto3.html. La Nota fa riferimento al D.P.R. n. 235 del 21 
novembre 2007. 
120 MPI, Preambolo in: MPI, Statuto delle studentesse e degli studenti, cit. L‟articolo in questione appare 
in linea con quanto poi esplicitato dalla Moratti: la scuola è prioritariamente luogo di relazioni sociali. 
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primo, ex scuola media, che di secondo grado) in merito a «programmazione e 
definizione degli obiettivi didattici, di organizzazione della scuola, di criteri di 
valutazione, di scelta dei libri e del materiale didattico». Inoltre «gli studenti esercitano 
autonomamente il diritto di scelta tra le attività opzionali e le attività facoltative offerte 
dalla scuola. Le attività didattiche, integrative e complementari sono organizzate 
secondo tempi e modalità che tengono conto dei ritmi di apprendimento e di vita degli 
studenti». È prevista la creazione di organi di garanzia degli alunni per tutelarli dalle 
eventuali misure disciplinari prese nei loro confronti, le quali, comunque, non possono 
incidere sulla valutazione finale, ed è sancito che «i regolamenti delle scuole e la carta 
dei servizi sono adottati o modificati previa consultazione degli studenti».  
Prima di procedere oltre è necessario chiarire il senso dell‟espressione „successo 
formativo‟ cui si è precedentemente fatto riferimento. 
Formula assai ricorrente nel lessico ministeriale, esso può essere assunto a simbolo del 
mutamento qui descritto, i cui riferimenti legislativi rimandano al passaggio dal 
D.P.C.M. del 7 giugno 1995 al D.P.R. dell‟8 marzo 1999 n. 275121. Nel primo, all‟art. 6 
co. 1, si legge:  
 
La programmazione assicura il rispetto della libertà di insegnamento dei 
docenti e garantisce la formazione dell‟alunno, facilitandone le potenzialità 
evolutive e contribuendo allo sviluppo armonico della personalità nel 
rispetto degli obiettivi formativi nazionali e comunitari, generali e specifici, 
recepiti nei piani  di studi di ciascun indirizzo.  
 
Nel secondo l‟art. 1 co. 2 recita:  
 
L‟autonomia delle istituzioni scolastiche è garanzia di libertà di 
insegnamento e di pluralismo culturale e si sostanzia nella progettazione e 
nella realizzazione di interventi di educazione, formazione e istruzione 
mirati allo sviluppo della persona umana, adeguati ai diversi contesti, alla 
domanda delle famiglie e alle caratteristiche specifiche dei soggetti 
coinvolti, al fine di garantire loro il successo formativo, coerentemente con 
 
121
 D.P.C.M. del 7 giugno 1995, (G.U. n. 138 del 15 giugno 1995), Schema generale di riferimento della “Carta 
dei servizi scolastici”, «Educazione & scuola», http://www.edscuola.it/archivio/cronologia/1995.html; D.P.R. 




le finalità e gli obiettivi generali del sistema di istruzione e con l‟esigenza di 
migliorare l‟efficacia del processo di insegnamento e di apprendimento.   
 
La differenza è sostanziale: a ridosso dell‟entrata in vigore della legge sull‟autonomia 
scolastica (a regime dal 2000 dopo una fase sperimentale) si passa dall‟assicurare 
all‟alunno formazione e sviluppo al garantirgli il successo formativo, il che sposta la 
responsabilità degli esiti dai singoli all‟istituzione. A questa non compete più „solo‟ 
offrire opportunità di apprendimento che sta all‟allievo, adeguatamente supportato, 
sfruttare,  ma spetta, facendo dello studente un mero fruitore degli effetti concreti di tali 
azioni, produrre risultati per lui vantaggiosi. Si potrebbe obiettare a ciò che la 
terminologia indica semplicemente un ampliamento dell‟offerta tale da accrescere le 
possibilità di ottenere risultati positivi, tuttavia tale lettura non sembra collimare con 
l‟uso del verbo «garantire». Si può inoltre osservare come nel corso di formazione La 
scuola dell'autonomia. Progetto AutoSat
 
 si precisi: «Non si tratta [nel perseguire 
l‟obiettivo del successo formativo] cioè solo di garantire il diritto allo studio per tutti». 
E più avanti nello stesso documento: «Nel 1995 sono stati aboliti gli esami di 
riparazione. Le scuole sono state così chiamate a farsi carico del successo reale degli 
studenti»
122. Similmente il D.L. del 15 aprile 2005 n. 76 all‟art.4 co. 2 assegna alle 
scuole il dovere di intraprendere «iniziative di orientamento e azioni formative volte a 
garantire il conseguimento del titolo conclusivo del primo ciclo di istruzione»
123
. Alla 
luce dei documenti ufficiali non pare essere temerario il supporre che, nel sistema di 
istruzione, i diritti e doveri sono disgiunti: i primi appartengono all‟allievo, i secondi 
ricadono sull‟istituto che questi frequenta. 
Il peso della scuola decresce mentre aumenta quello di alunni, famiglie e territorio cui la 
stessa è chiamata ad aprirsi: «Il mondo del lavoro, del volontariato, delle religioni, dei 
gruppi ambientalisti, della cultura, dovrebbero tutti penetrare nella scuola, ed essa a sua 





122 MPI, La scuola dell'autonomia. Progetto AutoSat, 2000, consultabile all‟URL: 
http://www.educational.rai.it/corsiformazione/autonomia/home/index.asp?section=calendario. I documenti 
cui si fa qui riferimento costituiscono il materiale di corsi di formazione a distanza nati da una convenzione 
tra MPI e RAI sancita da: C.M. del 29 novembre 1999, n. 286, «Educazione & scuola», 
http://www.edscuola.it/archivio/norme/circolari/cm286_99.html 
123 D.L. del 15 aprile 2005, n. 76, Definizione delle norme generali sul diritto-dovere all'istruzione e alla 
formazione, a norma dell'articolo 2, comma 1, lettera c, della legge 28 marzo 2003, n. 53, 
http://archivio.pubblica.istruzione.it/normativa/2005/dlgs76_05.shtml 
124 R. Maragliano, (a cura di), Sintesi dei lavori della Commissione, cit., § 2.7. 
 98 
 
Segno tangibile di tale apertura è il D.M. del 10 febbraio del 1999 n. 34 riguardante il 
sistema dei crediti nella secondaria. Il D.M., in effetti, esula dalla normativa relativa ai 
percorsi dell‟obbligo qui riportata, ma costituisce il coronamento dell‟impianto della 
nuova idea di scuola in quanto concerne: 
 
Le esperienze che danno luogo all'acquisizione dei crediti formativi […] 
acquisite, al di fuori della scuola di appartenenza, in ambiti e settori della 
società civile legati alla formazione della persona ed alla crescita umana, 
civile e culturale quali quelli relativi, in particolare, alle attività culturali, 
artistiche e ricreative, alla formazione professionale, al lavoro, all'ambiente, 




A rendere particolarmente significativo il D.M. n. 34 sono sia l‟esclusione dal sistema 
dei crediti di ogni forma di partecipazione «ad iniziative complementari ed integrative» 
organizzate dagli istituti, sia le modalità con cui tali crediti vengono certificati:  
 
La documentazione relativa all'esperienza che dà luogo ai crediti formativi 
deve comprendere in ogni caso un'attestazione proveniente dagli Enti, 
Associazioni, Istituzioni presso i quali il candidato ha realizzato l'esperienza 




Tale prassi limita di fatto l‟operato delle varie istituzioni scolastiche chiamate, in questo 
caso, a ratificare quanto certificato altrove, con criteri ignoti e non necessariamente 
armonici con quelli in uso al loro interno. Giustamente Cartocci
127
 giudica 
«sconcertante» misure come questa, il «6 rosso», la riservatezza sulle votazioni 
assegnate ai respinti in nome del diritto del singolo alla privacy
128
, in quanto esautorano 
la scuola dell‟autorità e della funzione che le sono proprie e violano quei principi di 
trasparenza cui l‟agire della stessa dovrebbe attenersi. Tale aspetto merita un‟ulteriore 
 
125 D.M. del 10 febbraio 1999 n. 34, «Educazione & scuola»,  
http://www.edscuola.it/archivio/norme/decreti/dm034_99.html 
126 Ivi. 
127 Cfr. R. Cartocci, Diventare grandi in tempi di cinismo, op. cit., pp. 234 ss. Il «6 rosso» indica una 
insufficienza che non pregiudica la promozione. Simili procedure contribuiscono a svilire l‟immagine 
delle istituzioni presso giovani già portatori di un basso capitale sociale, ovvero di una scarsa moralità 
pubblica e di un esile legame comunitario. 
128
 È lo stesso Ministero a prefigurare una violazione della privacy nel palesamento delle valutazioni, 
come comprovato dalla voce Diritto alla privacy, in: MIUR, Io studio. Carta dello studente. Statuto e 
autonomia, http://iostudio.pubblica.istruzione.it/web/guest/statuto_e_autonomia?acs=true  
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riflessione. Ciò di fronte a cui ci si trova è infatti una contraddizione che può essere 
annoverata tra i tratti intrinseci alla modernità. Questa ha visto un potenziamento dei 
diritti soggettivi, che, per definizione, appartengono alla persona, la quale invoca a loro 
tutela la forza dell‟ordinamento giuridico. Qualora lo sviluppo delle prerogative dei 
singoli sia eccessivamente dilatato esso può portare, quale estrema conseguenza, al 
conflitto tra le stesse o tra queste ed i meccanismi propri delle istituzioni (come attestato 
dalla collisione tra rivendicazione della privacy e trasparenza delle procedure 
amministrative).  
La riforma di Berlinguer, già tutta centrata sul gradimento dell‟utente, mantiene tuttavia 
ancora dei riferimenti alla formazione del cittadino nonché alle finalità e alle garanzie 
previste dalla Carta costituzionale, i rimandi alle quali verranno meno con il Ministro 
Moratti. 
Le misure da questa introdotte sono state rese note ai docenti attraverso due brevi 
scritti
129
 contenenti vari spunti degni di interesse ed in particolare le norme legislative 
destinate all‟abrogazione a seguito dell‟entrata in vigore del D.L., tra queste gli articoli 
118 e 161 del T.U. del 1994 n. 297
130
. Gli articoli, molto simili, meritano di essere citati 
integralmente. Articolo 118: 
 
La scuola elementare, nell‟ambito dell‟istruzione obbligatoria, concorre alla 
formazione dell‟uomo e del cittadino secondo i principi sanciti dalla 
Costituzione e nel rispetto e nella valorizzazione delle diversità individuali, 
sociali e culturali. Essa si propone lo sviluppo della personalità del fanciullo 




La scuola media concorre a promuovere la formazione dell‟uomo e del 
cittadino secondo i principi sanciti dalla Costituzione e favorisce 
l‟orientamento dei giovani ai fini della scelta dell‟attività successiva. 
 
129 MIUR, Decreto legislativo concernente la definizione delle norme generali relative alla scuola 
dell‟infanzia e al primo ciclo dell‟istruzione, ai sensi della legge 28 marzo 2003, n. 53 , corredato di 
commenti, http://www.edscuola.it/archivio/cronologia/0124.html; Id., Indicazioni nazionali per i 
Piani di studio personalizzati nella Scuola Secondaria di 1° grado, 
http://www.pubblica.istruzione.it/normativa/2003/allegati/indicazioni_media_05_03.pdf   
130
 D.L. del 16 aprile 1994, n. 297, Testo Unico (T.U.) delle disposizioni legislative in materia di istruzione, 





Vengono meno i riferimenti alla Costituzione e viene smantellato l‟impianto della 
scuola tradizionale: elementare e media perdono la loro specificità, corrispondenti per la 
prima all‟orientamento pedagogico, per la seconda a quello disciplinare, aspetto, questo, 
che rende necessaria la presenza di docenti laureati. A riprova di ciò viene abolito 
l‟esame di passaggio tra i due ordini di studio, conseguente all‟accorpamento in un 
unico ciclo, e vengono ridefinite le classi di abilitazione all‟insegnamento, in linea con 
l‟accantonamento delle competenze specifiche.  
Peculiarità della riforma è il modellamento della scuola sull‟individuo, tanto che le 
Indicazioni nazionali parlano di «diritto personale» all‟istruzione e non di diritto-
dovere; di «piani personali di attività» da realizzare attraverso la scelta di «attività e 
insegnamenti facoltativi [… per gli studenti ma] obbligatori per le scuole che debbono 
presentare una specifica, differenziata, possibilmente ampia e qualificata offerta 
formativa»; di «attitudini e vocazioni degli allievi» (unico caso in cui il termine è usato 
al plurale). Anche il monte ore di frequenza reputato necessario all‟ammissione alla 
classe successiva va calcolato per ogni alunno in rapporto alle scelte fatte da lui e dalla 
famiglia. Tra gli oneri della scuola rientra l‟esito positivo dell‟anno scolastico131 da 
garantire attraverso mirati corsi di recupero.  
Le Indicazioni nazionali meritano di essere lette ponendo attenzione alle formule 
linguistiche adottate: «il processo educativo deve svolgersi secondo spontaneità e 
rispetto dei tempi individuali», la scuola deve «adoperare il sapere (le conoscenze) e il 
fare (le abilità) che è tenuta ad insegnare come occasioni per sviluppare armonicamente 
la personalità»; va favorita «l‟iniziativa del soggetto per il suo sviluppo […]; lo studente 
va messo nelle condizioni di definire e conquistare la propria identità di fronte agli 
altri». Il metodo, indicatore dell‟orientamento ad un pensiero operativo – ovvero ad una 
forma mentale caratterizzata da superficialità e ristrettezza, volta alla soluzione dei 
problemi anziché all‟individuazione degli stessi132- gode di un ampio spazio e vincola 
all‟utilità dei contenuti nonché all‟orizzonte, spesso angusto, degli interessi degli alunni:  
 
I ragazzi sono massimamente disponibili ad apprendere, ma molto resistenti 
agli apprendimenti di cui non comprendono motivazione e significato, che 
vogliono sottometterli e non responsabilizzarli, che non producano frutti di 
 
131 Si veda quanto riportato sul successo formativo. 
132 Sul pensiero operativo: R.  Sennett, La cultura del nuovo capitalismo, cit., pp. 89 ss. 
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Le conoscenze devono essere radicate «sulle effettive capacità di ciascuno, utilizzando 
le modalità più motivanti e ricche di senso», condizioni indispensabili affinché sia 
legittimo richiedere «lo sforzo» dell‟apprendimento; il quale, a sua volta, deve essere 
ancorato agli «interessi immediati dell‟allievo»134. Le proposte didattiche devono essere 
svincolate dalla logica definita dello «scambio» per cui «la scuola dà una cosa allo 
studente che contraccambia con qualcos‟altro (impegno, attenzione, studio, 
correttezza)», ma anche dalla «logica del rapporto», in quanto questa fa «riferimento 
all‟incontro di ruoli e competenze comunque formalizzate in statuti, norme, contratti, 
gerarchie, ecc.», entrambe infatti risultano ostative «del coinvolgimento pieno e diretto, 
libero e gratuito di ciascuno» fondato sulla «accettazione incondizionata l‟uno 
dell‟altro»135. Diventa allora compito precipuo della scuola non «deprimere», «creare 
confidenza», «condividere», in un sistema di sapere parcellizzato in cui è centrale 
«individuare gli obiettivi formativi adatti per i singoli allievi […] e progettare le Unità 
di Apprendimento necessarie a raggiungerli e trasformarli, così, in reali competenze di 
ciascuno». La programmazione procede secondo «l‟ordine epistemologico [che] vale 
per i docenti», ma non per gli allievi, per i quali è reputato opportuno un ordine di 
svolgimento in cui l‟epistemologia della disciplina non trova spazio, con conseguente 
svilimento della stessa. Riguardo alle prassi seguite (didattiche, di valutazione …) la 
scuola deve «assumersi la responsabilità di “rendere conto” delle scelte fatte e di porre 
gli allievi, le famiglie e il territorio nella condizione di conoscerle e di condividerle». Il 
che rende legittima l‟ipotesi che obiettivi e strategie formative debbano essere riviste 
qualora non incontrino l‟approvazione di uno di questi soggetti.  
La possibilità di pianificare interventi calibrati sull‟individuo ha come premessa la 
conoscenza esaustiva della storia del soggetto. Essa è infatti determinante per la 
definizione del «maggior numero possibile di obiettivi specifici di apprendimento» da 
 
133 Nei corsi di abilitazione tenuti a Morbegno (Sondrio) e conclusisi nel 2000 l‟idea veniva, a chi scrive, 
così chiarita: si deve essere in grado di dire agli alunni a cosa serve quanto dovranno apprendere, nel caso 
in cui non sia possibile fornire una simile giustificazione l‟argomento non va affrontato. Non era reputato 
motivo sufficiente, in quanto astratto, l‟eventuale carattere propedeutico dello stesso.  
134 Non si fa menzione del fatto che solo chi è già istruito ha interesse per l‟istruzione, realtà riconosciuta da 
A. de Lillo, I valori e l‟atteggiamento verso la vita, in: C. Buzzi, A. Cavalli, A. de Lillo, (a cura di), 
Rapporto giovani, cit.,  p. 151. Da ciò deriva che chi proviene da ambienti culturalmente deprivati trova solo 
nella scuola l‟opportunità di emanciparsi dai propri limiti, ovviamente nella misura in cui la stessa fa 
proposte di alta qualità. 
135 L‟infondatezza dell‟idea che il rapporto con il docente sia condizione primaria per l‟apprendimento è 
affrontata nella ricerca dello IARD. Ivi, pp. 49 ss.  
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perseguire e da inserire «nella storia narrativa personale», ma solo dopo «averli resi 
percepibili, nella prospettiva di crescita individuale, come traguardi importanti e 
significativi per ciascun ragazzo e la sua famiglia». È in risposta a tale logica che si 
impone il Portfolio, documento solo in parte realizzato dalla scuola, dovendo questa 
accogliere le indicazioni e le osservazioni della famiglia e dell‟alunno su quanto da 
questi prodotto ed estendendosi il giudizio dei familiari ai «metodi di apprendimento del 
preadolescente». Il Portfolio si compone di «prove scolastiche significative» attestanti le 
competenze
136
 dell‟alunno - quindi sono tutte positive - «in vista della costruzione di un 
personale progetto di vita», di una crescita in cui l‟allievo è «protagonista». La presenza 
«anche di numerosi debiti nel perseguimento degli obiettivi formativi» non è, in questa 
ottica, ostativa, della promozione
137
.  
Risultano perfettamente in linea con i principi indicati (approccio terapeutico, 
ripiegamento sul singolo, riconfigurazione del ruolo docente) i corsi on-line 
(obbligatori) destinati dal Ministero ai docenti neo-immessi in ruolo nell‟anno 2001138. 
Il modulo La valutazione degli studenti mette in guardia dal ricorso a «tecniche 
quantitative» per valutare – quelle stesse tecniche, si noti, di cui il Ministero caldeggia 
altrove l‟utilizzo per rendere oggettivi i giudizi/voti ponendoli al riparo dalla 
soggettività dell‟insegnante - in quanto poco attente al «saper essere» [in corsivo nel 
testo] e sottolinea l‟importanza del ricorso a «tecniche non misurative»: «la narrazione, 
il metodo clinico, l‟osservazione partecipe». Gli strumenti suggeriti sono: «il “diario di 
bordo”, l‟intervista, l‟autobiografia, la “riflessione parlata”, la valutazione negoziata 
studente-docente; l‟obiettivo è ottenere una descrizione “narrativa” dell‟”oggetto” di 
valutazione, capace di esprimere la singolarità ed unicità personali».  
Le «abilità educative» richieste al docente sono, «all‟interno di un modello gerarchico 
strutturato su tre livelli», umano-psicologiche, pedagogiche (capacità di programmare e 
di gestire il tempo in aula) e di rapporto diretto con gli alunni (fare lezione, motivare, 
integrare chi sia portatore di uno svantaggio). Gli aspetti pedagogico-didattici e quelli 
umano-psicologici sono reputati tratti necessari anche allo svolgimento di una 
 
136 È una storia fatta solo di successi in cui gli errori, di cui sempre è lastricata la via dell‟apprendimento, 
„parlano‟ solo attraverso la loro assenza e vengono quindi, eventualmente, attestati dall‟esiguità del documento. 
137 Salvo per la classe III della secondaria di primo grado. È palese come l‟equiparazione di quanti hanno 
raggiunto almeno i livelli minimi di apprendimento a coloro che a ciò hanno disatteso delegittimi le 
valutazioni effettuate durante l‟anno scolastico. 
138 MIUR, Corso on-line di formazione dei docenti neo-assunti, www.invalsi.it, a.s. 2001-2002, il cui 
svolgimento era condizione per superare l‟anno di prova, al termine del quale l‟arruolamento diveniva 
effettivo. L‟accesso al sito era condizionato dall‟identificazione dell‟utente da parte del sistema. Le citazioni 
provengono quindi dai moduli svolti da chi scrive: MIUR, La valutazione degli studenti, p. 17; G. Moro, 
L‟autovalutazione professionale, pp. 7-8; M. Castoldi, L‟autovalutazione dell‟insegnamento, p. 18. 
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professione in cui rientra altresì la preparazione culturale, alla quale però, diversamente 
dalle altre voci, non si fanno ulteriori riferimenti. Nel modulo L‟autovalutazione 
dell‟insegnamento vengono precisate le caratteristiche che un buon insegnante deve 
avere. A questi spetta «giocare il ruolo del regista» e, per questo, è «attento nel catturare 
e coinvolgere l‟attenzione, evita di dare spiegazioni eccessive per non interrompere 
itinerari di ricerca personali (ma è presente come supporto), incoraggia nell‟esposizione 
di punti di vista diversi, ecc. In estrema sintesi: è capace di motivare l‟alunno». Del 
resto nella manualistica consigliata per la preparazione al concorso ordinario indetto con 
D.M. 39 del 1998, Tiriticco
139
 definisce il profilo del docente equiparandone la funzione 
al «ruolo dell‟animatore», o dell‟«animatore in azione». L‟insegnante ideale è 
caratterizzato dalla comprensione del gruppo e dei suoi membri, dall‟«astenersi da 
giudizi rigidi e frustranti», dall‟«accattivarsi la fiducia», ovvero dalla capacità di 
«riuscire simpatico» per trasformare poi la simpatia in empatia attingendo alla quale 
«deve saper comprendere dove, come e perché si creino una o più situazioni frustranti, 
che debilitano l‟individuo» e sanarle. 
Con il ministro Fioroni si hanno due nuovi scritti distribuiti ai docenti attraverso gli 
istituti di titolarità: Il nuovo obbligo di istruzione: cosa cambia? e le Indicazioni per il 
curricolo per la scuola dell‟infanzia e per il primo ciclo d‟istruzione140. Il primo testo 
verte sull‟innalzamento dell‟obbligo, l‟adeguamento dell‟Italia agli altri Paesi europei, 
le linee da seguire per la programmazione disciplinare. Il secondo argomenta 
sull‟educare e sul come organizzare il curricolo con riferimento alla scuola dell‟infanzia 
e del primo ciclo, nel quale sono accorpate elementari e medie. Al di là delle 
dichiarazioni di rinnovamento gli assi portanti non mutano: viene riproposto il termine 
«indicazioni», che suggerisce il venir meno di un centralismo negato dai fatti
141
, si ha la 
riconferma dell‟unificazione dell‟intero ciclo dell‟obbligo e della conseguente perdita di 
specificità della secondaria di primo grado; viene ribadita la centralità della persona al 
cui pieno sviluppo le istituzioni scolastiche devono mirare. In particolare le Indicazioni 
si aprono con una breve prolusione nella quale il compito della scuola viene ricondotto 
alla coltivazione dell‟unicità e irripetibilità dell‟individuo; con rimando all‟etimologia, 
l‟educazione viene indicata come un e-ducere ovvero un tirar fuori - con marcati echi 
 
139 Tiriticco è dirigente tecnico del Ministero nonché docente di Didattica generale all‟Università degli 
studi Roma Tre. M. Tiriticco, Il concorso a cattedre. Guida per una preparazione conforme alle 
«avvertenze generali» ai programmi, Napoli,  Tecnodit, 1998, pp.166 ss.. 
140 MPI, Il nuovo obbligo di istruzione: cosa cambia? La normativa italiana dal 2007, Firenze, Agenzia 
nazionale per lo sviluppo dell‟autonomia scolastica (ex Indire), 2007, Id., Indicazioni per il curricolo per 
la scuola dell‟infanzia e per il primo ciclo d‟istruzione, Napoli, Tecnodid Editrice, 2007. 
141 M. Bratti, D. Checchi, A. Filippin, Da dove vengono le competenze degli studenti?, cit., pp. 346 ss. 
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spontaneistici - «il valore di se stesso, delle cose, della realtà»; il tutto, infine, va 
perseguito attraverso itinerari in cui genitori e docenti si configurano quali «maestri di 
vita». In questa ottica «la scuola è chiamata a realizzare percorsi formativi sempre più 
rispondenti alle inclinazioni degli studenti, in una prospettiva di valorizzazione degli 
aspetti peculiari della personalità di ognuno [… e ] realizza a pieno la propria funzione 
pubblica impegnandosi […] per il successo scolastico di tutti gli studenti». L‟obiettivo è 
la realizzazione di «un nuovo umanesimo» capace di coniugare i diversi ambiti 
disciplinari per perseguire finalità  
 
[…] definite a partire dalla persona che apprende, con l‟originalità del suo 
percorso individuale e le aperture offerte dalla rete di relazioni che la legano 
alla famiglia e agli ambiti sociali. La definizione e la realizzazione delle 
strategie educative e didattiche devono sempre tener conto della singolarità 
e complessità di ogni persona, della sua articolata identità, delle sue 
aspirazioni, capacità e delle sue fragilità, nelle varie fasi di sviluppo e di 
formazione. Lo studente è posto al centro dell‟azione educativa in tutti i suoi 
aspetti: cognitivi, affettivi, relazionali, corporei, estetici, spirituali, religiosi. 
In questa prospettiva, i docenti dovranno pensare e realizzare i loro progetti 
educativi e didattici […]142. 
 
Con Il nuovo obbligo di istruzione: cosa cambia?, l‟accento è posto, fin 
dall‟Introduzione, sulla limitatezza dei contenuti: «i saperi, fermi restando i programmi 
dei diversi corsi di studio, devono potersi concentrare […] su conoscenze chiave 
irrinunciabili» e sulle «competenze chiave» a queste afferenti. Punti fermi sono il 
«progettare percorsi di apprendimento coerenti con le aspirazioni dei giovani», 
sostenere gli «atteggiamenti positivi verso l‟apprendimento» (motivazione, curiosità), 
«valorizzare l‟attività di laboratorio e l‟apprendimento centrato sull‟esperienza». 
Soffermandosi su L‟Asse dei linguaggi e scorrendo l‟elenco delle Conoscenze si può 
osservare come, di nuovo, queste siano ricondotte ad orizzonti angusti, si menzionano 
infatti
143
: principali strutture grammaticali della lingua italiana; elementi di base delle 
funzioni della lingua; strutture essenziali dei testi narrativi, espositivi, argomentativi; 
lessico di base su argomenti di vita quotidiana, sociale e professionale. Anche per il 
 
142 MPI, Indicazioni per il curricolo, cit., p. 17. 
143 Ivi. Le espressioni che seguono sono citazioni estrapolate dall‟elenco riportato nell‟Allegato 1. 
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ricorso al multimediale, per altro molto apprezzato, si hanno «semplici applicazioni 
audio e video» e un «uso essenziale della comunicazione telematica». 
Sono comuni a tutte le competenze i tratti il cui perseguimento è reputato 
imprescindibile: «capacità di risolvere problemi, valutazione del rischio, assunzione di 
decisioni e capacità di gestione costruttiva dei sentimenti». Aspetti che delineano il 
profilo di una personalità flessibile, adattabile ai diversi contesti, con particolare 
riferimento a quelli economici. Un‟ipotesi, questa, che trova conferma nell‟epica 
dell‟imprenditore delineata nel paragrafo Senso di iniziativa e imprenditorialità144.  
 
Il senso di iniziativa e l‟imprenditorialità concernono la capacità di una 
persona di tradurre le idee in azione. In ciò rientrano la creatività, 
l‟innovazione e l‟assunzione di rischi, come anche la capacità di pianificare 
e di gestire progetti per raggiungere obiettivi. […]. La conoscenza 
necessaria a tal fine comprende l‟abilità di identificare le opportunità 
disponibili per attività personali, professionali e/o economiche, […]. Le 
abilità concernono una gestione progettuale proattiva (che comprende ad 
esempio la capacità di pianificazione, di organizzazione, di gestione, di 
leadership […]) la capacità di rappresentanza e negoziazione […]. 
Un‟attitudine imprenditoriale è caratterizzata da spirito di iniziativa, 
capacità di anticipare gli eventi, indipendenza e innovazione nella vita 
privata e sociale come anche sul lavoro […]. 
 
A conferma del rapporto instaurato dalla scuola con gli studenti e le famiglie nonché 
modulato sul binomio erogatore di servizi-clienti sta il «Marchio collettivo 
S.A.P.E.R.I.», una certificazione di qualità ed eccellenza pensata per le scuole, messa a 
punto dall‟Ufficio Scolastico Regionale (USR) del Piemonte e accolta dal Ministro 
Gelmini
145
. La certificazione, accordabile su richiesta dei singoli istituti, fa seguito al 
parere positivo espresso sugli stessi dal Comitato Interistituzionale, composto dai 
rappresentanti della Regione Piemonte, delle Province, dell‟ANCI, dell‟USR Piemonte, 
delle scuole, dell‟Unione delle Camere di Commercio, dell‟Università, dell‟ANSAS e 
dei Sindacati. Tra gli elementi richiesti alla scuola, oltre alla dotazione di edifici 
 
144 L‟educazione all‟imprenditorialità è uno dei punti previsti dal Consiglio di Lisbona del 2000. 
145
 S.A.P.E.R.I. sta per Servizi, Apprendimenti, Pari opportunità, Etica, Ricerca, innovazione e aggiornamento, 




accoglienti, laboratori, risorse tecnologiche – garantire i quali è responsabilità che 
spetterebbe ad altri -, si trova: «la rilevazione periodica mediante questionari di 
percezione, clima e gradimento […] su aspetti organizzativi, didattici, relazionali, 
amministrativi del servizio significativi per i clienti/cittadini». Essi possono, quindi, 
tanto valutare quanto formulare proposte. Un attivo coinvolgimento degli stessi in vista 
della loro soddisfazione è reputato elemento essenziale anche per la qualità degli 
insegnamenti e si esplica, in primo luogo, in un‟azione di supervisione esercitata dai 
genitori. Questa comporta la prassi, già comunemente in uso, in forza della quale «I 
genitori possono visionare gli elaborati e le relative correzioni, conoscono le griglie di 
valutazione delle prove di verifica»  cui si aggiunge l‟attribuzione, a famiglie ed alunni, 
del diritto di «esprimere pareri e formulare proposte o suggerimenti». Altri aspetti della 
suddetta qualità sono: l‟osservanza dell‟equilibrio tra tempo da dedicare allo studio e 
tempo libero, per rispettare il quale i Consigli di Classe devono calendarizzare i compiti, 
sia domestici che scolastici, nonché le verifiche orali
146
, e la rimozione delle cause di 
insuccesso formativo (il cui tetto massimo è fissato al 20%). Al paragrafo Misure di 
performance. Per l‟immagine esterna si trova la voce Per la fedeltà del cliente articolata 
in «conferma degli accordi, riproposizione delle attività, iscrizione di allievi della stessa 
famiglia o della stessa scuola, attestati positivi e partecipazione alle attività». La qualità 
di un istituto è certificabile se esso «Ricerca, inoltre, vie innovative per l‟acquisizione di 
risorse finanziarie da partner e parti interessate, sulla base di progetti condivisi», ossia 
libera da tali oneri lo Stato. 
Il documento appare assai significativo in primo luogo perché attesta l‟uso, da parte 
delle istituzioni scolastiche, di linguaggi e condotte di stampo neo-liberale tipici di quel 
mondo industriale
147
 reiteratamente presentato dal Ministero quale modello di efficienza 
ed efficacia cui tendere, e, secondariamente, per il pervertimento dell‟idea stessa di 
formazione. Accantonati i riferimenti allo sviluppo e al consolidamento di approcci 
critici alla realtà, emerge il binomio cliente-cittadino, in cui il primo termine fagocita il 
secondo
148. Ciò ben esplicita l‟ethos da cui il sistema scolastico è sotteso, ovvero quello 




146 Sugli esiti funesti della programmazione delle verifiche orali si veda: C. Barone, La valutazione: verso 
una spirale al ribasso?, in: A. Cavalli, G. Argentin, (a cura di), Gli insegnanti italiani: come cambia il 
mondo della scuola,  cit., pp. 166 ss. 
147 R. Serpieri, Senza leadership: un discorso democratico sulla scuola. 1. Discorsi e contesti sulla 
leadership educativa, Milano, Franco Angeli, 2008. 
148
 Nella società dei consumi i diritti di bambini e dei cittadini «si fondano sulla reale o presunta capacità 
e competenza del consumatore e coincidono con essa». Z. Bauman, Consumo, dunque sono, cit., p. 81. 
149 B. R. Barber, Consumati. Da cittadini a clienti, op. cit., p. 24. 
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sollecitati, come in ogni altro settore del mercato - la legge sull‟autonomia ha del resto 
introdotto il principio della concorrenza tra istituti - all‟acquisto e, in questa ottica, è 
fondamentale che vi sia un‟ampia offerta di proposte tra cui scegliere e trattamenti tanto 
soddisfacenti da creare forme di fidelizzazione. 
 
 
2.6. Cosa ne è stato dell‟educazione civica?  
 
La marginalità in cui languono i temi connessi alla cittadinanza è ben esemplificata dal 
destino dell‟educazione civica, relativamente alla quale si coglie un progressivo 
disinvestimento da parte del Ministero
150
.  
Anche in questo caso è possibile apprezzare la portata del mutamento ricorrendo ai 
documenti ufficiali. Nel 1995 il Consiglio Nazionale della Pubblica Istruzione si 
pronuncia, di propria iniziativa, sull‟argomento evidenziando l‟essenzialità del ruolo 
svolto dalla scuola, in vista dello sviluppo delle nazioni, tanto nell‟educare quanto 
nell‟istruire. Il testo mette in evidenza la particolarità di un momento storico nel quale 
sembrano venir meno i valori su cui poggiano la convivenza civile e sociale, nonché 
l‟impegno etico per il bene comune. Da qui il riconoscimento della necessità di avviare 
un processo di rifondazione dei legami comunitari. Formare il cittadino si configura 
quindi come bisogno collettivo, imperativo morale e responsabilità pedagogica. Tali 
obiettivi vengono perseguiti ostacolando l‟individualismo e la massificazione. Ciò 
comporta l‟onere, per il sistema scolastico, di costruire percorsi miranti alla conoscenza 
e al rispetto dei diritti, alla collaborazione, alla giustizia, alla legalità e alla pace, ossia a 
quanto dà consistenza agli ideali e alle forme storiche della democrazia. La cultura, con 
particolare riferimento allo studio della storia, degli ordinamenti giuridici, 
dell‟economia, nonché della normativa, nazionale e comunitaria, è reputata 
indispensabile per dare concretezza ed efficacia al civismo. A tale scopo grande 




150 Cfr. S. Nicodemo, L‟educazione alla legalità. Profili normativi, in: S. Ulivieri, G. Franceshini, E. 
Macinai, (a cura di), La scuola secondaria oggi. Innovazioni didattiche e emergenze sociali, Pisa, 
Edizioni ETS, 2008. 
151 Consiglio Nazionale della Pubblica Istruzione, Educazione civica, democrazia e diritti umani, 
pronuncia di propria iniziativa del 23 febbraio 1995, www.educational.rai.it. Il testo è articolato in 
paragrafi i cui titoli ben ne esemplificano l‟orientamento: L‟informazione e il sapere condizioni 
indispensabili per l‟educazione alla libertà e alla democrazia; La necessità di valorizzare l‟insegnamento 
della storia, del diritto, dell‟economia; Lo studio della Costituzione. 
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In effetti il Consiglio, con il suo pronunciamento, richiama quanto previsto nei 
programmi per la Scuola Media del 1979:   
 
L'educazione civica, intesa come finalità essenziale dell'azione formativa 
della scuola, esige il responsabile impegno di tutti i docenti e la convergenza 
educativa di tutte le discipline e di ogni aspetto della vita scolastica […]. 
Obiettivi che l'Educazione civica, come impegno costante del Consiglio di 
classe, deve perseguire cogliendo tutte le occasioni educative e didattiche 
più opportune, sono: a) la maturazione, da parte dell'alunno, degli 
orientamenti che sostanziano la responsabilità personale all'interno della 
società, l'iniziativa civica e la solidarietà umana;  
b) la conquista di una capacità critica che permetta alla persona di darsi dei 
criteri di condotta, di comprendere la funzione delle norme che consentono 
un corretto svolgersi della vita sociale, di definire il rapporto intercorrente 
tra libertà individuale ed esigenze della comunità: ciò nell'intento di porre 
l'alunno nella condizione di analizzare i vari aspetti dei problemi e di 
tendere all'obiettività del giudizio. 
c) la crescita della volontà di partecipazione come coscienza del contributo 
che ciascuno deve portare alla risoluzione dei problemi dell'uomo, della 
società nazionale ed internazionale. […] L'educazione civica, quale 
specifica materia d'insegnamento, esplicitamente prevista dal piano di studi, 
ha come oggetto di apprendimento le regole fondamentali della convivenza 
civile, come risultati di un processo storico pervenuto a formulazioni 
giuridiche positive e come presupposto per ulteriori sviluppi. […] Il nucleo 
fondamentale di tali contenuti è dato dal testo della Costituzione Italiana, 
legge fondamentale dello Stato e sintetica espressione della nostra civile 





Ancora nel 1996, il Ministero della Pubblica Istruzione, si assume il compito di 
sollecitare gli insegnanti a formare giovani e giovanissimi ai valori che l‟educazione 
civica può veicolare e, riconoscendo la trasversalità del tema, dichiara: 
 
152
 MPI, I programmi della scuola media, D. M. del 9 febbraio 1979 (in S.O. alla G.U. del 20 febbraio 





La citata immagine della trasversalità serve per indicare non solo il rapporto 
di coinvolgimento fra uno dei citati valori, per esempio quello della pace, e 
le singole discipline [… ma] anche fra ciascuno di questi valori e tutti gli 
altri sopra elencati, nel senso che ciascuno interviene più o meno 
profondamente a costituire e a illuminare l'altro. […]. Di qui la necessità di 
assicurarne lo studio, con la dignità di una materia autonoma dalla storia, 
ancorché ad essa strettamente collegata, così come dev'essere collegata 
all'economia e al diritto. Per sottolineare il valore strategico che può 
assumere, nella nuova paideia, un'educazione civica non solo diffusa nel 
curricolo, ma concentrata anche in un'autonoma disciplina impegnata a far 
emergere dalla Costituzione la grande ricchezza valoriale, propositiva, 
normativa, che definisce un comune patrimonio di garanzie e d'impegno per 
il futuro, si è ritenuto di definire questa disciplina "Educazione civica e 
cultura costituzionale". […] La scuola, in quanto sede di formazione critica, 
deve realizzare rigorosi percorsi di conoscenza, in cui gli studenti 
acquisiscano strumenti autonomi di giudizio, interiorizzino valori positivi, 
contrastino e rifiutino il disvalore della violenza in tutte le sue forme, e 
cerchino soluzioni non violente ai conflitti interpersonali, sociali e 
interstatuali. […] la Costituzione è una specie di "giacimento" etico, politico 
e culturale per lo più sconosciuto, che possiede la singolare caratteristica di 
fondare in una visione unitaria i diritti umani e l'identità nazionale, 
l'articolazione autonomistica e l'apertura sovranazionale, la scuola come 
istituzione e il suo compito di ricerca, d'insegnamento, di garanzia e di 
promozione della persona. In questo senso la Costituzione assume il ruolo di 
indicatore di marcia anche per la scuola e di messaggio di speranza che le 





Si è tuttavia alle porte del cambiamento, lo stesso testo infatti precisa:  
 
La scuola non è un'istituzione "inossidabile", al riparo delle tempeste 
demografiche, economiche, culturali, psicologiche che talora sconvolgono il 
 
153Allegato alla Direttiva ministeriale dell'8 febbraio 1996, n. 58, Programmi di insegnamento di 
Educazione Civica, «Educazione & scuola», http://www.edscuola.it/index.html  
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cielo inquieto della società contemporanea. Diverse crisi di legittimazione e 
di funzionalità, di motivazione e di produttività possono comprometterne la 
salute: la concorrenza di un aggressivo e suadente mercato multimediale 
potrebbe fare il resto, offrendo servizi tanto efficienti quanto pericolosi per 
lo sviluppo di un'identità solidale.  
 
Le «tempeste» sembrano in effetti aver dispiegato gli sconvolgimenti di cui erano 
annuncio e la lunga citazione permette di stimarne la portata. Nel giro di pochi anni è 
stato mosso un tale attacco alla scuola pubblica da determinarne lo stravolgimento: 
allontanata dal centro della formazione essa è stata confinata nelle propaggini liminari 
della stessa condividendone gli inospitali spazi con la Carta costituzionale e gli ideali di 
cui questa è intrisa. Ne è riprova il fatto che l‟educazione civica, veicolo per eccellenza 
dei valori del cives, ha, negli anni, perso autonomia ed identità tanto da veder mutare il 
proprio nome, divenendo educazione alla convivenza civile, ed i propri contenuti. Con il 
Ministro Berlinguer la materia viene infatti ricondotta nel generico ambito di tematiche 
vagamente ispirate alle scienze sociali
154
; con la Moratti, - eliminato ogni riferimento 
alla Costituzione – è frantumata in molteplici voci: educazione alla cittadinanza, 
stradale, ambientale, alla salute, alimentare, all‟affettività155; con Fioroni si disperde nei 
rivoli di generiche competenze storico-sociali attinenti alla «consapevolezza di ciò che 
gli individui devono fare per conseguire una salute fisica e mentale ottimali». Tali 
competenze sono preziose poiché grazie ad esse «Le persone dovrebbero essere in grado 
di venire a capo di stress e frustrazioni e di esprimere questi ultimi in modo 
costruttivo»
156
. Il processo trova compimento con la Gelmini, la quale si fa promotrice 
di un'educazione che, nel suo ampio spettro, include: cittadinanza, affettività, sicurezza 
stradale, salute, alimentazione, ruralità. Chi volesse sapere a cosa oggi corrisponda la 
vecchia educazione civica dovrebbe consultare le Aree tematiche
157
. Qui troverebbe 
Cittadinanza attiva e solidarietà, titolo comprendente le seguenti voci: Tutti a scuola, 
 
154 R. Maragliano, (a cura di), Sintesi dei lavori della Commissione, cit. Qui si legge della necessità di 
«una revisione complessiva dell‟educazione civica, che si dovrà sviluppare sia con i blocchi tematici delle 
scienze sociali sia con lo studio comparativo di testi di grande importanza civile (filosofici, giuridici, 
religiosi), favorendo nei ragazzi una sorta di “navigazione mobile” attraverso molte visioni su cui la 
società potrebbe o dovrebbe essere organizzata. [… si dovrebbe inoltre] procedere, almeno in parte, per 
dibattiti e discussioni». Ivi, § 3.4.  
155 MIUR, Decreto legislativo concernente la definizione delle norme generali relative alla scuola 
dell‟infanzia e al primo ciclo dell‟istruzione, ai sensi della legge 28 marzo 2003, n. 53, cit., Indicazioni 
nazionali per i Piani di studio personalizzati nella Scuola Secondaria di 1° grado, cit. Il decreto  ha 
abrogato gli articoli 118 e 161 del già citato T.U. n. 297 del 1994.  
156 MPI, Il nuovo obbligo di istruzione: cosa cambia?, cit., p. 42. 
157 MIUR, Aree tematiche, http://www.istruzione.it/web/hub/aree_tematiche 
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Politiche giovanili e cittadinanza attiva, Scuola e Shoah. Seguendo l‟ordine: Tutti a 
scuola riporta la cerimonia di inaugurazione dell‟a.s. 2010-2011.  Politiche giovanili e 
cittadinanza attiva accoglie una serie di iniziative ad orientamento sanitario reputate 
attinenti alla convivenza civile tra cui: la promozione di «una cultura della salute e, in 
particolare, un'educazione alla prevenzione della cancerogenesi ambientale e 
professionale», l‟invito ad attuare «iniziative finalizzate a sensibilizzare e coinvolgere 
alunni e docenti sulle problematiche legate alle malattie genetiche», attività sul 
«problema delle droghe e del doping, le relazioni interpersonali e la sessualità, i 
trapianti e la donazione del sangue e degli organi, gli incidenti domestici, il problema 
dell'alimentazione con i disturbi collegati, ed infine le infezioni (malattie) sessualmente 
trasmesse»; il progetto «Icaro: l'educazione alla Sicurezza stradale», accompagnato 
dall‟immancabile «patentino» e da una campagna di informazione sulla sicurezza nella 
pratica degli sport invernali. „Anomalia‟ del gruppo (una voce su dieci complessive) è il 
rimando al volontariato il richiamo al quale ha come «obiettivo: sensibilizzare le 
amministrazioni e le istituzioni scolastiche all'esercizio della cittadinanza attraverso le 
attività di volontariato, promuovendo i valori della solidarietà, dell'appartenenza e della 
responsabilità nell'incontro con l'"altro”». Scuola e Shoah tratta della ricorrenza del 
Giorno della memoria
158
. Un riferimento alla convivenza civile si ha inoltre consultando 
Le linee guida alla voce Essere e Benessere. Qui sono raccolte sotto lo stesso lemma 
L‟educazione alla salute: tra famiglia e scuola, Educare alla convivenza civile, Dalla 
salute al benessere. L‟elenco conferma che la sola „normalità‟ di riferimento per il 
Ministero è quella corrispondente ad uno stato di equilibrio psicofisico, 
l‟allontanamento dal quale corrisponde alla malattia. In quest‟ottica è ovvio che 
l‟educazione alla cittadinanza sia collocata tra ammaestramento all‟affettività (termine 
con cui viene oggi indicata la trattazione di temi attinenti alla sfera sessuale) e 
alimentare: 
 
Nella riforma del nostro sistema di istruzione, l'educazione alla salute, 
insieme all'educazione all'affettività, alla cittadinanza, a quella alimentare, 
ambientale e stradale, è componente fondamentale dell'educazione alla 
convivenza civile. […] In particolare l'educazione alla salute e l'educazione 
alimentare - spesso, nel passato, educazioni "isolate" e quindi non sempre 
capaci di influire sugli stili di vita, sull'elaborazione di proprie personali 
 




posizioni, sulle capacità autonome di scelta - diventano a pieno titolo 
percorsi di apprendimento per la promozione del proprio e dell'altrui ben-





L‟orientamento del Ministero è confermato dalla pubblicazione, sul sito dello stesso, di 
un bando di concorso, dal titolo Cittadinanza, Costituzione e Sicurezza. Tra gli allegati 
compare un documento firmato dal Direttore generale Mario G. Dutto in cui la 
«mission» della scuola viene individuata nel formare alla cittadinanza poiché, con la 
legge sull‟autonomia, «l‟insegnamento/apprendimento di Cittadinanza e Costituzione 
diventa un obiettivo irrinunciabile». Nonostante la rilevanza dell‟argomento la proposta, 
rivolta agli istituti di ogni ordine e grado, di impegnarsi nel sperimentare strategie 
didattiche a ciò finalizzate, viene avanzata solo a seguito delle specifiche contenute nel 
bando (come dichiarato nello scritto), e senza che ciò comporti tuttavia l‟esistenza di 
una disciplina autonoma con un monte orario distinto e giudizi specifici  Le ore ed il 
voto sono infatti parte integrante delle aree storico-geografica o storico-sociale e 
ricadono, quindi, sul docente cui queste competono. La declinazione degli obiettivi da 
perseguire, oltre alla ricerca di rapporti tra scuole e tra le stesse ed il territorio, 
annovera: «promuovere negli studenti la cultura della sicurezza», «favorire negli 
studenti la riflessione sul valore sociale del lavoro, della salute, della sicurezza», 
«valorizzare il tema della cultura della salute e sicurezza»
160
. Di nuovo il fulcro è 
rappresentato dalla ricerca e dal mantenimento dell‟equilibrio psicofisico del soggetto. 
Poiché le questioni linguistiche non sono aspetti secondari, ma fedele rappresentazione 
del mutamento avvenuto, può risultare di una qualche utilità soffermarvisi. 
L‟espressione „educazione civica‟ rimanda chiaramente all‟idea di un addestramento 
alle virtù del cittadino – l‟aggettivo „civico‟ non si presta ad ambiguità semantiche - non 
si può dire altrettanto per „convivenza civile‟ che sembra alludere, semplicemente, ad 
una urbanità di modi cui improntare le relazioni interpersonali. Ciò trova conferma nel 
fatto che la „convivenza civile‟ è un contenitore in cui confluiscono molte „educazioni‟: 
stradale, ambientale, alla salute, alimentare, all‟affettività, alla ruralità, alla sicurezza. 
Difficile interpretare gli angusti confini della «promozione del proprio e dell'altrui ben-
essere» come coincidenti con gli ampi orizzonti del senso civico. Sembra piuttosto di 
 
159
 MIUR, Essere e Benessere, http://archivio.pubblica.istruzione.it/essere_benessere/salute2.shtml  
160 Il bando e gli allegati sono contenuti in: MIUR, Cittadinanza, Costituzione e Sicurezza, 11 febbraio 
2011, http://www.istruzione.it/web/hub  
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poter cogliere in ciò un movimento esattamente inverso a quel pathos collettivo su cui si 
fonda la cittadinanza, ossia un movimento che celebra l‟appagamento dei singoli 
esaltato nel suo solipsismo, che persegue un individuale star bene, inteso come 
godimento di uno stato di salute fisica e psichica ottimale, mettendo al bando ogni 
forma di stress e frustrazione. L‟altro resta sullo sfondo161. Certo risulta impossibile 
ignorarlo completamente, la sua presenza è implicita nelle limitazioni che il soggetto 
sperimenta, ma non entra nei suoi progetti di vita, se non come limite incontrato in 
contesti di cui la scuola è solo un esempio, e non particolarmente rilevante, nonostante il 
retaggio di valori di cui essa può essere custode e promotrice. Ciò è tanto vero che nel 
documento di Fioroni la «partecipazione responsabile […] alla vita sociale» è promossa 
nella misura in cui è coniugabile alla «difesa dell‟identità personale», al «promuovere la 
progettualità individuale e valorizzare le attitudini»
162
, quasi lo spazio civico fosse 
minaccia a quell‟unicità della persona tanto cara al Ministro. Le disposizioni ufficiali 
sembrano insomma ignorare che il passaggio dalla partecipazione ad un 
raggruppamento primario all‟adesione alla collettività, non può essere affidato allo 
sviluppo spontaneo di un‟attitudine naturale. Questa infatti non porterebbe i soggetti 
oltre i limiti della comunità ristretta, „concreta‟, direttamente sperimentabile, in 
contrapposizione all‟astrattezza dell‟idea di corpo sociale. Affinché si possa andare oltre 
un generico ben-essere dal sapore consumistico, è necessaria una spinta etica
163
 che si 
dispieghi in luoghi istituzionali di raccordo tra il singolo, esaltato nella normativa 
scolastica
164, e gli ordinamenti collettivi, mediante transizione all‟intera società della 
fiducia riposta nella dimensione relazionale immediata. 
Cartocci, con mirabile sintesi, afferma che vi è una «dis-educazione civica» 
corrispondente all‟insegnamento, o meglio al non-insegnamento della materia, la quale 
è, nei curricola, ridotta «ad una condizione ancillare, materia non-materia» priva di un 
insegnante a ciò nominato e, in tempi recenti, «soppiantata nelle circolari ministeriali da 
più urgenti, e più politicamente corrette, priorità didattiche» ossia le già menzionate 
educazione stradale, alimentare, all‟affettività e quant‟altro.  
 
161 Si ricorda la lucidità con cui Bobbio ha connesso riconoscimento e tutela dei diritti, democrazia e 
soluzione pacifica dei conflitti nella consapevolezza che il cittadino va “costruito”. N. Bobbio, L'età dei 
diritti, Einaudi, Torino, 1990. 
162 MPI, Il nuovo obbligo di istruzione: cosa cambia? cit., p. 26. 
163 L‟ambito valoriale cui qui si allude è rappresentato dalle virtù del cives custodite dalla Costituzione. 
164 La lettura dei materiali ministeriali citati consente facilmente di rilevare l‟ossessione per l‟individuo 
come tratto caratterizzante. Significativamente, in rapporto a quanto indicato, nei documenti del ministro 
Moratti compare una sola volta il plurale: «alunni». È per il singolo che si programma, è sul singolo che si 
concentra lo sguardo nella continua anamnesi cui è sottoposto, è al singolo che va garantita la possibilità 
di scegliere ed avere successo, è sul cammino del singolo che si calibra la valutazione, privandola di 





In altri termini, nel destino dell‟educazione civica all‟interno dell‟orario 
scolastico si può limpidamente leggere la radicale curvatura anti-
istituzionale della nostra cultura e l‟assenza del senso dello Stato degli 
italiani, assenza che confligge clamorosamente con le condizioni miserevoli 
dell‟etica pubblica165.  
 
La sorte di questa materia attesta la carente attenzione con cui la politica interviene sulla 
scuola, nonché la scarsa consapevolezza del fatto che il capitale sociale viene 
accresciuto o eroso a seguito di micro decisioni, le quali producono effetti sugli 
orientamenti degli attori sociali incidendo così sul livello di civismo da questi 
sviluppato. Vi è infatti un‟educare al senso civico che si attua nel modo in cui, 
quotidianamente, si dispiega l‟operato delle istituzioni scolastiche: dal rispetto del 
regolamento di istituto, alla trasparenza, nonché all‟appropriatezza, dei giudizi, alla 
comminazione di sanzioni – passaggio imprescindibile per la ratifica delle norme – 
secondo una linearità per cui dal trasgredire discende dall‟essere esposti ad una qualche 
forma di censura. In ciò riposano le radici del civismo, altrove sta il ben-essere dei 
«clienti/cittadini». 
 






PREADOLESCENTI E ADOLESCENTI DI OGGI 
 
Fra retorica e realtà,  







3.1. Presentismo, doppia morale e rifiuto della politica 
 
Affrontare il tema del riconoscimento delle norme significa cercare di sondare le 
modalità con cui gli individui vengono socializzati, ovvero i modi con cui viene attuato 
il passaggio, attraverso le generazioni, di orientamenti all‟agire ed al pensare 
riconducibili a regole e valori condivisi che, una volta assimilati, integrino il soggetto 
nella collettività cui appartiene, rendendolo membro a pieno titolo della stessa
2
. 
L‟argomento implica il rimando all‟analisi di vari aspetti del mondo giovanile, alcuni 
tratti del quale vengono esplicitati in ricerche condotte a livello nazionale su campioni 
rappresentativi. La considerevole risonanza garantita dai mass-media agli studi in 
questione li rende referente obbligatorio. Essi sono infatti determinanti per l‟ampia 
diffusione di interpretazioni e dati, che entrano così a far parte delle categorie con cui i 
giovani vedono se stessi e gli adulti ne valutano gli atteggiamenti. I casi forse più noti 
rimandano alla tendenza degli Italiani a prolungare la loro permanenza nella famiglia di 
origine ben oltre i limiti cronologici riscontrabili negli altri Paesi europei ed al 
dispotismo dei figli, per cui sono state coniate le espressioni «figli-padroni» e 
«pedofobia», formule che hanno avuto un grande successo mediatico.  
Poiché gli studi in parola si rivolgono a soggetti appartenenti a diverse fasce d‟età – lo 
IARD, istituto che ha redatto rapporti con cadenza quadriennale a partire dal 1983, 
 
1 L. Ribolzi, La scuola in Italia, in: A. Cavalli, G. Argentin, (a cura di), Giovani a scuola. Un‟indagine 
della Fondazione per la Scuola realizzata dall‟Istituto Iard, Bologna, Il Mulino, 2007, p. 32.  
2 Una richiamo ai significati e alle teorie principali sulla socializzazione si ha in M. Morcellini, Passaggio 
al futuro. La socializzazione nell‟età dei mass media, Milano, Franco Angeli, 1994; F. Garelli, A. 
Palmonari, L. Sciolla, La socializzazione flessibile. Identità e trasmissione dei valori tra i giovani, 
Bologna, Il Mulino, 2006. 
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somministra questionari ad individui di non meno di 15 anni - è necessario fare una 
precisazione in merito all‟opportunità di riferire ai preadolescenti le conclusioni messe a 
punto esaminando i loro „fratelli maggiori‟. Si possono avanzare in merito due 
considerazioni: in primo luogo la scansione dei vari momenti dell‟arco di vita non 
registra pareri unanimi e non mancano studiosi che evidenziano come il contesto 
solleciti l‟omogeneità di inclinazioni e comportamenti presso gli appartenenti a queste 
diverse fasi, tradizionalmente distinte, dello sviluppo; inoltre il rapporto tra genitori e 
figli (compreso quindi l‟atteggiamento educativo con il suo corredo di norme da 
rispettare, di risposte alle trasgressioni, di strategie punitive) è condizionato dai valori 
diffusi nella società di appartenenza ed è quindi sostanzialmente comune
3
. 
Per la ricostruzione del profilo dei giovani del nuovo millennio viene assunto come 
termine a quo il 2002, momento in cui lo IARD
4
 presenta uno studio in cui sono 
coinvolti soggetti di età compresa tra i 15 ed i 34 anni, facendo registrare 
un‟apprezzabile ampliamento della curva temporale, fissata in precedenza tra i 15 e i 29. 
La scelta della soglia massima consegue dalla verifica che, al di sotto della stessa, 
quanti hanno compiuto i tradizionali passaggi
5
 dall‟adolescenza all‟età adulta non 
offrono quote statisticamente significative all‟esame. Ciò attesta l‟intensificarsi della 
fatica con cui vengono assunte le responsabilità e la tendenza a ritrarsi dagli obblighi 
connessi all‟autodeterminazione, al peso di scelte forti, definitive o anche di lungo 
periodo, nonché all‟impegno sociale e politico. Parallelamente si ha il ripiegamento 
verso una socialità ristretta, un piccolo mondo intriso di affetto, regno di una libertà per 
la tutela della quale vengono invocati i grandi principi attorno a cui hanno gravitato le 
battaglie delle generazioni precedenti.  
Il tratto più significativo dei soggetti descritti appare il presentismo, da cui l‟uso, per 
indicarli, dell‟espressione now generation, in quanto vivono immersi nell‟oggi 
procrastinando il più possibile le scelte significative (ne è riprova, oltre all‟età di cui si è 
già detto, il fatto che il tempo intercorrente tra un passaggio e l‟altro si è dilatato6): fare 
esperienze interessanti nel presente è reputato più importante del pianificare il futuro dal 




3 Si veda: A. Palmonari, Gli adolescenti, Bologna, Il Mulino, 2001.  
4 C. Buzzi, A. Cavalli, A. de Lillo, (a cura di), Giovani del nuovo secolo. Quinto rapporto IARD sulla 
condizione giovanile in Italia, Bologna, Il Mulino, 2002. 
5 I passaggi sono: uscita definitiva dal circuito formativo, presenza continuativa nel mondo del lavoro, 
indipendenza economica ed esistenziale dalla famiglia di origine, creazione (istituzionalizzata e non) di 
un nuovo nucleo familiare, genitorialità. Ivi, pp. 21 ss. 
6 Ivi, pp. 27-28. 
7 Ivi, p. 34. 
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Una volta prese, le decisioni vengono comunque e sempre reputate reversibili, 
incarnazione di una sorta di impegno a tempo determinato, revocabile nel momento in 
cui si prospetti un‟opportunità migliore da cogliere. Si configura dunque una condizione 
di „mobilità‟ psicologica per cui molte porte vengono tenute aperte, ogni scelta è 
adottata in attesa del dispiegarsi di nuovi scenari e l‟assumere le responsabilità connesse 
allo status di adulto è avvertito come una limite. Questi tratti sono in parte indotti dalle 
caratteristiche del mercato del lavoro, il quale tende a presentare come aspetti positivi 
l‟esser sempre pronti a mutare il proprio stile di vita, l‟attività svolta, il luogo di 
residenza, affrontando ogni momento come una tappa destinata ad essere superata. Il 
risalto dato alla flessibilità ed al cambiamento professionali fa sì che vengano enfatizzati 
gli investimenti a breve raggio, discontinui e limitati nel tempo, con ricadute che si 
traducono, per l‟individuo, nello «sforzo di ripensarsi e di attrezzare se stesso per poter 
gestire una situazione in cui il rischio è dimensione del quotidiano, in cui non è chiaro 
quale scelta sia garantita, quali percorsi di vita siano più opportuni»
8
 dal punto di vista 
professionale ed affettivo. Ne è ovvia conseguenza il diffondersi di approcci al reale 
permeati dall‟idea che nulla meriti un impegno eccessivo essendo, per sua natura, 
transitorio: l‟instabilità, lungi dal generare l‟aspirazione a forme „solide‟ di esistenza, 
sollecita a  procrastinare quanto può configurarsi come definitivo.  
La mancanza di politiche di sostegno
9
, in caso ad esempio di perdita del lavoro, 
rappresenta un‟altra componente di cui tener conto per interpretare un fenomeno che 
risente anche del prolungamento del percorso di studi. L‟instabilità professionale è 
fattore particolarmente rilevante poiché fa della famiglia una barriera tra il giovane e le 
condizioni di marginalità connesse al precariato. Ma quanto rilevato va al di là di ciò e, 
per esattezza, coglie il sentire comune che legittima i fatti sociali, in questo caso la 
tardiva emancipazione dal nucleo familiare originario, ossia il fenomeno noto come 
«famiglia lunga»
10, ed il prolungamento dell‟adolescenza. Il modo in cui in Italia si è 
venuto configurando il modello culturale relativo alle età in cui si compiono i passaggi 
verso lo status di adulto rimanda in ultima analisi al modo in cui, nel rapporto tra 
genitori e figli, viene ricercato l‟equilibrio tra vincolo e libertà. Non mancano studi di 
settore che evidenziano come questa non sia una peculiarità di tempi recenti 
essendovene traccia fin dall‟inizio del Novecento. Tuttavia il fenomeno, dopo una 
significativa flessione registrata alla metà del secolo scorso, si è accentuato, in 
 
8
 Ivi, p. 49. 
9 Ivi, p. 160. 
10 L‟espressione è in uso dal 1988 su proposta di Eugenia Scabini. 
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connessione all‟ampliamento delle possibilità di scelta di cui i giovani hanno 
progressivamente goduto e alla sperimentazione, in seno alla famiglia, di un‟autonomia 
senza precedenti
11
. Tale autonomia corona quel profondo mutamento delle dinamiche di 
socializzazione a seguito del quale gli stili basati sul riconoscimento del prestigio 
dell‟adulto sono stati scalzati da prassi improntate al dialogo, in cui il rispetto dei valori 
è subordinato al confronto intergenerazionale sugli stessi. I figli si dicono soddisfatti del 
legame con i genitori, dichiarano di possedere ampie libertà e, quindi, preferiscono la 
permanenza tra le mura di casa all‟uscita dalle stesse. I dati parlano quindi di una 
«famiglia pacificata»
12
, in cui le forme di ribellione e le richieste di emancipazione dei 
giovani, che tanta parte hanno avuto nella letteratura psicanalitica e nella storia recente, 
sembrano oramai appartenere al passato. Tale contesto è il transitorio frutto nato 
dall‟incrocio di vari fattori, tra cui risultano prioritari due elementi: la conquista di un 
certo benessere economico ed il persistere di sistemi familiari tradizionali. Questo 
comporta che sia la madre ad accollarsi il peso delle necessità domestiche, sia in 
conseguenza di un‟ancor contenuta diffusione del lavoro femminile, sia per il persistere 
di convenzionali forme di ripartizione degli oneri in rapporto al genere
13
. Il risultato è 
che ai giovani, in particolare se maschi e appartenenti a ceti abbienti, non sono richiesti 
particolari impegni né di natura finanziaria (contribuire al bilancio) né di tipo pratico 
(farsi carico di parte dei lavori domestici); ciò consente loro di utilizzare per se stessi il 
denaro di cui dispongono e di investirlo nell‟acquisto di beni di consumo. La 
disponibilità a sollevare i figli dalle incombenze quotidiane e le franchigie accordate 
loro fanno sì che i limiti imposti siano davvero pochi e non condizionino in modo 
particolare né la vita sociale né quella sessuale. Un aspetto, questo, che ha grande 
rilevanza come indicatore dei rapporti familiari, in quanto mostra come i genitori 
abbiano fatto proprio un modello relazionale basato sul rifiuto della gerarchia e 
dell‟autorità a vantaggio del dialogo e della comprensione: con i figli condividono un 
orizzonte di valori centrato sulla persona e sulla sua realizzazione. Rispetto a ciò il 
 
11 M. Barbagli, M. Castiglioni, G. Dalla Zuanna, Fare famiglia in Italia. Un secolo di cambiamenti, 
Bologna, Il Mulino, 2003. 
12 R. Ricucci, P. M. Torrioni, Da una generazione all‟altra: una famiglia pacificata?, in: F. Garelli, A. 
Palmonari, L. Sciolla, La socializzazione flessibile, cit., pp. 25 ss. 
13 C. Facchini, La permanenza dei giovani nella famiglia di origine, in: C. Buzzi, A. Cavalli, A. de Lillo, 
(a cura di), Giovani del nuovo secolo, cit., pp. 171 ss. A larga parte del campione non è richiesto neppure 
di provvedere alle necessità personali, come ad esempio tenere in ordine la propria stanza, compito cui 
attende direttamente solo Il 48% degli intervistati. Tali aspetti vengono presentati come caratteristici del 
«modello mediterraneo», ma particolarmente accentuati in Italia, in: A. Cavalli, O. Galland, (a cura di), 
(1993), L‟allongement de la jeneusse, tr. it., Senza fretta di crescere. L‟ingresso difficile nella vita adulta, 
Napoli, Liguori Editore, 1996. 
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riconoscimento della libertà individuale è elemento primario
14
. Il fatto che le madri e i 
padri attuali appartengano ad una generazione caratterizzata dall‟impegno ad affermare 
la propria autonomia, può essere un fattore di grande importanza nella misura in cui li 
rende inclini a concedere spontaneamente quanto è stato per loro una conquista. Una 




È quindi prioritariamente ai contesti familiari che si deve guardare per comprendere 
quali siano i valori cui i più giovani vengono socializzati e come si intersechino, nelle 
prassi educative, l‟adattamento del singolo alle richieste collettive ed il libero 
dispiegamento dell‟individualità16. Rilevanti sotto questo profilo risultano tanto le 
norme di cui è richiesta l‟osservanza, con il conseguente corredo di effetti prodotti dalle 
trasgressioni, quanto la relazione instaurata con i figli. Questa sembra essere 
caratterizzata dalla tendenza a discutere, confrontandosi, sia su questioni di natura 
pratica sia su argomenti a forte connotazione affettiva, con alcune specificità 
riconosciute agli adulti in rapporto al genere di appartenenza. Andando però al di là di 
questo idilliaco quadro familiare, i genitori del nuovo millennio mostrano di avere delle 
difficoltà nel ridisegnare un rapporto con la prole che non vogliono autoritario, ma che 
non riescono a rendere autorevole, secondo un progressivo svilimento del loro ruolo, 
agli estremi del quale si collocano il parens rinunciatario e, specularmente, il filius 
impegnato a tenerlo a distanza. Voci queste che, sommate, permettono di stimare 
l‟ampiezza del vuoto educativo da cui sono sottese17.  
Le prassi improntate alla tolleranza, alla complicità, alla comprensione, pur essendo 
assolutamente condivisibili sotto il profilo teorico, paiono generare conseguenze 
pesanti. La carente socializzazione è infatti all‟origine di una schiera di «figli 
padroni»
18, soggetti pronti all‟aggressività tanto verso i pari quanto verso gli adulti a 
causa dello scarso adeguamento alle norme e della complementare incapacità a tollerare 
la frustrazione. Il mutamento degli equilibri intergenerazionali trova conferma nei 
giudizi espressi dai giovani che indicano nell‟affetto il tratto fondamentale del rapporto 
con entrambi i genitori. Ciò permette di sperimentare un profondo senso di 
 
14 C. Facchini, La permanenza dei giovani nella famiglia di origine, op. cit., pp. 183-184. 
15 Cfr. R. Ricucci, P. M. Torrioni, Da una generazione all‟altra: una famiglia pacificata?, op. cit, p. 52. 
16  Ivi.  
17 L‟11% dei genitori rinuncia partecipare ai processi decisionali dei figli, il 26% di questi ultimi sceglie 
di non coinvolgerli. Ivi, p. 33. 
18 Il termine è utilizzato in: Eurispes-Telefono Azzurro, 8° Rapporto Nazionale sulla Condizione 
dell‟Infanzia e dell‟Adolescenza, Acquapendente (VT), Ambrosini, 2007, in associazione a quello di 
«pedofobia» intesa come timore di essere coinvolti in scontri con i figli. Per evitare ciò la linea più 
seguita è l‟accondiscendenza. 
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comprensione e libertà tanto ampie che molti reputano di essere viziati sia dalla madre 
sia dal padre
19
. Simili atteggiamenti hanno probabilmente a monte la difficoltà a 
conciliare i tempi lavorativi e quelli familiari, la distonia dei quali genera una 
lontananza fisica accompagnata/compensata da un esagerato investimento emotivo. 
L‟esito pare essere una genitorialità caratterizzata da tentativi di proteggere la prole da 
ogni fallimento e condotte rinunciatarie che, nella ricerca di un rapporto gratificante con 
i figli, rischiano di privarli di figure di supporto e di guida. L‟abbandono dell‟esercizio 
di un ruolo educativo chiaro può condurre, quale termine ultimo, a minare una tappa 
necessaria del diventare adulti, ossia l‟interiorizzazione del vincolo consequenziale tra 
causa ed effetto in forza del quale è complementare agli atti compiuti l‟onere della 
responsabilità delle conseguenze. Interessante sotto questo profilo è la risposta data dai 
ragazzi alla domanda I tuoi genitori sono .... Una quota di poco inferiore al 10% li 
giudica troppo permissivi e nella distribuzione del dato per fascia d‟età troviamo che per 
i ragazzi tra i 12 e i 14 anni la quota supera il 12%
20
. Aspetto, questo, da non trascurare 
anche perché può essere all‟origine dell‟attribuzione ai propri familiari di sentimenti di 
indifferenza e/o disinteresse.  
Le «regole stabilite in famiglia» corrispondono, con netta predominanza, al «rispetto dei 
genitori», seguito, con ampio distacco, da quello degli orari e, con divario ancora 
maggiore (55,9 % vs 24,4%), dal «rispettare gli impegni presi». Le norme 
salvaguardano in modo prioritario il mantenimento della pace interna: sono scarse tanto 
le richieste di supporto (tenere in ordine la propria stanza registra solo l‟8%) quanto le 
„ingerenze‟ nella sfera privata («rendere conto delle persone che si frequentano» e 
«rendere conto per il comportamento in pubblico» sono indicati, rispettivamente, dal 
16,9% e dal 7% del campione). In tal modo vengono contenute le possibilità che 
insorgano attriti domestici. A conferma dell‟elasticità degli adulti i giovani che 
segnalano l‟«obbedire all‟autorità» fra gli «insegnamenti ricevuti»  non vanno oltre il 
18,9%. Sempre restando nell‟ottica dei figli, e rivolgendo l‟attenzione alla coerenza dei 
genitori, si ha che questa rilevante componente del processo educativo viene attribuita 
 
19 In risposta alla domanda In che misura tua madre/padre limita la tua libertà si ha „per niente‟ con, 
rispettivamente, il 20,3% e il 27,7%, poco il 48% e il 38,6%, abbastanza il 23,1% e il 21,6, molto il 6% e 
l‟8,4%. La limitazione principale riguarda il fare le vacanze da soli, seguita dagli orari di rientro. La non 
desiderabilità di madre/padre meno autoritaria/o dà quote, rispettivamente, del 71,6% e del 61,2%.  Ivi, 
pp. 275 ss. 
20 Eurispes-Telefono Azzurro, 8° Rapporto Nazionale sulla Condizione dell‟Infanzia e dell‟Adolescenza, 
cit., pp. 268-269. Le rilevazioni vengono svolte con cadenza annuale dal 2000, coinvolgono studenti che 





ad entrambi dal 72% del campione, a nessuno dei due dal 13%, ad uno solo dal 15% con 
netta predominanza dell‟affidabilità materna (11%). Anche in questo caso la somma di 
coloro che non confidano o confidano poco nella congruenza degli adulti di riferimento 
non appare affatto trascurabile. Chiaramente l‟ambiguità che ne deriva dilata il vuoto 
normativo sperimentato in famiglia elevando a prassi un‟incertezza della pena cui è 
consequenziale lo svilimento della forza cogente della norma. 
Riguardo alle conseguenze di eventuali infrazioni i dati sono particolarmente 
interessanti: il 58% dei genitori non punisce preferendo discutere dell‟accaduto con la 
prole. Questo dato, apparentemente positivo poiché riconducibile ad un orientamento 
educativo maturo ed improntato alla responsabilizzazione, sembra purtroppo sortire ben 
pochi effetti poiché i figli, semplicemente, non ne conservano memoria non 
rubricandolo tra le sanzioni. Probabilmente ciò consegue dal diverso significato che tale 
atteggiamento ha per educatori ed educandi
21
, il ricorrervi, determina quindi, di fatto, 
una moratoria dei comportamenti trasgressivi.  
I doveri dei figli, stando alla testimonianza degli stessi, si esauriscono nel mostrarsi 
partecipi alle vicende familiari e nel rispettare alcune norme di convivenza. Queste però, 
seppure contrattate, vengono osservate da non più del 59,6% del campione. «I ragazzi 
parlano di regole che spesso non sono state imposte ma che sono il frutto di una 
contrattazione interna. Sono inoltre regole flessibili, a volte lasche […]»22, il fatto che 
vengano comunque disattese può essere riprova dell‟infondatezza del postulato 
pedagogico secondo cui la condivisione dei precetti garantisce l‟osservanza degli stessi. 
Sebbene la variabile che incide maggiormente sugli atteggiamenti educativi sia il livello 
di istruzione - ad un minor capitale culturale corrisponde una maggior tendenza a non 
sanzionare – e rispetto ad esso la classe sociale risulti meno significativa, si può tuttavia 
rilevare come i ceti superiori si mostrino più inclini a punire, oltre che ad attribuire 
importanza al rispetto degli impegni presi. L‟ammonizione risulta prevalente tra gli 
appartenenti alla classe impiegatizia ed operaia,  mentre è in quella autonoma che si 
afferma maggiormente l‟impunità (il 33% dei figli non ricorda di aver subito alcuna 
punizione). La lettura di questi dati può confortare l‟ipotesi che gli stili educativi 
adottati dagli appartenenti ai gruppi abbienti contribuiscano al maggior successo 
scolastico dei figli in quanto li rendono più disponibili ad accettare ed onorare le 
 
21 Per il resto: il 27% punisce solo se non vengono fornite motivazioni, il 9% punisce sempre, il 5% 
ignora l‟infrazione e non ricorre ad alcuna sanzione. Si veda R. Ricucci, P. M. Torrioni, Da una 
generazione all‟altra: una famiglia pacificata?, op. cit., pp. 48-49.  
22 Ivi, p. 47. 
 122 
 
richieste della scuola nonché a riconoscerne il sistema di sanzioni
23
. 
La famiglia qui delineata vive, probabilmente, una fase di passaggio. Essa, muovendo 
da un modello caratterizzato da un forte sostegno da parte dei genitori combinato ad un 
altrettanto forte controllo, subisce oggi mutamenti strutturali - si pensi all‟incidenza di 
nuove tipologie familiari -, questi, associati a quelli del mercato del lavoro, potrebbero 
rendere necessario spronare i giovani all‟autonomia costringendoli a sobbarcarsi oneri 
oggi espletati da altri – le madri nel caso di nuclei in cui sono presenti entrambi i 
genitori - e riequilibrando così il rapporto tra responsabilità e libertà, tanto nella sfera 
privata quanto in quella pubblica. 
Ma la lettura delle rilevazioni empiriche non induce necessariamente ad essere ottimisti. 
Se è vero che i modelli sociali mutano ed il supporto offerto ad un comportamento può 
venir meno, incidendo così sulle singole esistenze, è anche vero che il ritratto dei 
giovani presenta elementi inquietanti. In primo luogo la deresponsabilizzazione che ha 
permeato i processi educativi difficilmente può non avere ricadute sull‟inserimento 
sociale e sull‟agire dei soggetti anche nel lungo periodo. Inoltre l‟assenza di conflitti in 
seno alla famiglia si presta ad essere letta nei termini di una vera e propria rinuncia dei 
genitori a trasmettere i principi tradizionali, quelli cui loro stessi sono stati as-soggettati 
avendoli a un tempo subiti ed utilizzati per definire la propria individualità in un gioco 
di adesione e resistenza. Ma, processi educativi tanto centrati sui giovani da minare i 
meccanismi con cui le norme vengono introiettate, erodono il credito da cui, 
necessariamente, deve essere sotteso il legame con le istituzioni e con gli adulti che le 
rappresentano. Chiaro esempio della corrosione cui è andata soggetta la fiducia riposta 
nelle organizzazioni collettive è il rapporto instaurato dagli alunni con gli insegnanti. 
Questi, che lamentano negli allievi il progressivo scemare della disciplina e la mancanza 
di un terreno valoriale comune, sono oggetto di una critica palesemente 
autoreferenziale: per il 67,3% del campione non comprendono le esigenze né il punto di 
vista degli alunni
24. A monte di questi giudizi sta l‟abitudine a confrontarsi con misure 
ad hoc, assolutamente aliene all‟impersonalità cui deve essere improntato l‟agire di chi 
opera all‟interno di strutture pubbliche. La disistima nutrita dai giovani verso i docenti è 
 
23 Si ricorda che se solo l‟11% dei ragazzi non puniti in famiglia è disposto ad accettare l‟idea che un 
genitore possa ricorrere ad una sanzione (ivi, p. 49) a maggior ragione prerogative analoghe non saranno 
riconosciute alla scuola. 
24
 G. Gasperoni, I processi formativi fra vecchie disuguaglianze e nuove trasformazioni, in: C. Buzzi, A. 
Cavalli, A. de Lillo, (a cura di), Giovani del nuovo secolo, cit., pp. 84 ss., l‟argomento sarà ripreso più 
avanti; similmente sarà approfondito il riferimento alla politica. 
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complementare al progressivo svilimento cui va incontro il peso attribuito allo studio
25
: 
le istituzioni, i loro rappresentanti, i compiti che sono loro connaturati confluiscono in 
un medesimo destino.  
A riprova di come il mutamento vissuto dai processi educativi vada ben oltre le 
esistenze dei singoli sta il «crollo dell‟impegno pubblico» che investe, in generale, tutti i 
settori della sfera collettiva
26. Di nuovo il ripiegamento su se stessi e sull‟immediato che 
circonda. Poco toglie a questo quadro l‟alta presenza di giovani nell‟associazionismo, 
sia perché questo è orientato in modo prioritario ad attività di mero intrattenimento 
nonché finalizzate all‟autorealizzazione, sia perché spesso il tutto si riduce ad una 
presenza sporadica priva di impegno fattivo
27
. Oltre a ciò non si deve dimenticare che il 
riconoscimento della partecipazione a simili realtà nel computo dei crediti formativi, a 
seguito del D.M. 34 del 1999, ha determinato, negli anni successivi, un aumento delle 
adesioni alle stesse dettato da motivi meramente estrinseci e strumentali
28
.  
Infine i dati relativi alla politica. Questi sono particolarmente eloquenti in quanto il 
coinvolgimento attivo nella stessa è un esito manifesto dei processi formativi. 
Trasmettere alle nuove generazioni atteggiamenti che possano supportare i sistemi 
democratici è, infatti, garanzia della loro stabilità
29
. In questa ottica suscita 
preoccupazione il disinteresse, quando non il vero e proprio disgusto, rilevato da 
indagini che registrano, a fronte di un 3,5% di impegnati, ben il 39,3% di soggetti che si 
dichiarano indifferenti
30
. Tale lontananza chiama in causa la famiglia e la scuola, in 
quanto agenzie in cui il soggetto, attraverso i contenuti veicolati e le modalità con cui 
ciò avviene, è suscettibile di sviluppare una maggiore o minore coscienza dei valori 
della sfera pubblica.  Studi condotti sulla connessione tra prassi educative e senso civico 
mostrano come i rapporti improntati alla reciprocità siano un fattore incisivo, che, però, 
opera in senso contrario a quanto ipotizzato dalle teorie pedagogiche, ossia 
negativamente
31
. In sostanza la disponibilità alla discussione ed al confronto, il clima 
pacificato di cui la famiglia sembra godere, non giovano allo sviluppo dei nuovi 
cittadini. Questi necessitano infatti di solide coscienze morali, le quali rappresentano il 
 
25 Ivi, p. 96. 
26 L. Ricolfi, L‟eclisse della politica, in: ivi, p. 260. 
27 Come lamentato dagli operatori dei settori presi in esame. Cfr.: R. Altano, L‟associazionismo e la 
partecipazione, in: ivi, p. 448. 
28 Si vedano: R. Cartocci, Diventare grandi in tempi di cinismo. Identità nazionale, memoria collettiva e 
fiducia nelle istituzioni tra i giovani italiani, Bologna, Il Mulino, 2002, p. 235 e D.M. del 10 febbraio 
1999 n. 34, http://www.edscuola.it/archivio/norme/decreti/dm034_99.html 
29 R. Ferrero Camoletto, B. Loera, Giovani e politica: esperienze di socializzazione e forme di 
partecipazione, in: F. Garelli, A. Palmonari, L. Sciolla, La socializzazione flessibile, cit., pp. 159 ss. 
30 Cui si sommano un 16,1% di propensi a delegare a chi è più esperto e un 5% di disgustati.  Ivi, p. 162. 
31 L. Sciolla, La formazione dei valori: identificazione e conflitto, in ivi, pp. 193 ss. 
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presupposto per lo sviluppo di atteggiamenti critici e riflessivi nonché il frutto di prassi 
educative che superano il particolarismo per approdare ad una dimensione universale. 
La famiglia sembra ben lontana da orizzonti tanto ampi. Tutta presa dalla difesa della 
qualità dei legami interni, poco chiede e poco dà in termini di: responsabilizzazione, 
impegno a riuscire, rispetto degli altri e spirito collaborativo. Valori, questi, cui solo la 
scuola – nonostante la crisi in cui versa - mira, esattamente come accade per tentativo di 
trasmettere una qualche osservanza dell‟autorità. Ed è ancora la scuola a garantire 
quella, seppur scarsa, fiducia negli istituti sociali che i giovani hanno e che è 
imprescindibile all‟instaurazione di un corretto rapporto tra Stato e cittadinanza. Infine è 
sempre la scuola a trasmettere i prerequisiti necessari allo sviluppo di un orientamento ai 
valori pubblici: sia attraverso il capitale cognitivo di cui dota il soggetto, premessa allo 
sviluppo di un pensiero autonomo e critico, sia mediante le relazioni instaurate con i 
docenti, fonte di civismo e di responsabile gestione di sé qualora oscillino tra autorità e 
autorevolezza, ovvero siano tali da garantire il mantenimento della disciplina (aspetto più 
marcato nei rapporti autoritari) e sostegno (elemento accentuato in quelli autorevoli)
32
. 
Tutto ciò, giova ricordarlo, sollecita ad attingere a quella dimensione universalistica che 
permette di proiettare se stessi nella sfera collettiva indipendentemente dal background 
sociale, economico, culturale
33
. È quindi lecito domandarsi quali risultati potrebbe 
ottenere l‟operato dei docenti se il loro prestigio fosse meno indebolito, se potessero 
percepire una maggiore armonia valoriale tra il proprio agire e la società in cui lo stesso si 
espleta e se venissero sollecitati ad esercitare la propria professione  assumendo a 
principio i contesti reali più che le astratte teorie pedagogiche. Ha infatti fondamento 
l‟ipotesi che la tendenza della scuola a ricalcare i parametri familiari - contrattare le 
norme ed individualizzare le prassi educative – limiti la sua capacità di dare impulso al 
senso civico, in quanto originata dallo stesso particolarismo. A valle della confluenza tra 
le correnti pratiche educative pubbliche – attuate dalla scuola - e private – messe in atto 
dalla famiglia – sta il ritiro dei giovani dall‟impegno fattivo ed il loro ripiegamento su 
mere dichiarazioni di disponibilità a farsene, eventualmente, carico. Sebbene non manchi 
chi giudica positivamente tale virtuale orientamento all‟agire reputandolo indice di 
 
32 «[…] la scuola ha un preciso ruolo nella formazione dei valori civici e di responsabilità: una struttura di 
autorità forte e legittima stimola questi orientamenti». Ivi, p. 219. I docenti autorevoli e/o autoritari 
stimolano ad un maggior apprezzamento dell‟istituzione rispetto ai lassisti, i quali però risultano essere il 
gruppo più consistente (sono stati sperimentati dal 47% degli intervistati). R. Albano, M. D‟Agati, Da 
una generazione all‟altra l‟erosione dell‟autorità della scuola, in: ivi, pp. 65 ss. 
33
 Cfr. ivi. Nel testo si descrive una scuola, sebbene non «pacificata» come la famiglia, democratica, 
aperta, caratterizzata dal dialogo e dalla cooperazione. Il tutto sembra, purtroppo, essere perseguito a 
discapito della meritocrazia.  
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interesse per la sfera pubblica
34, e perfino «il miglior terreno per l‟affermazione del 
cittadino ideale», sembra opportuno tenere ben distinte condotta e potenzialità della 
stessa, anche in forza delle differenze significative che le due voci fanno registrare, 
valutando con cautela
35
 quello che può essere un mero tendere ad una dimensione ideale 
di coinvolgimento attivo scissa, anche se non necessariamente in modo consapevole, da 
una realtà fatta di disimpegno e disinteresse. 
Venendo ai valori in cui le nuove generazioni si riconoscono si riscontra l‟affermazione 
di quelli materialistici a danno dei post-materialistici
36
, con prevalente propensione alla 
sfera privata piuttosto che a quella pubblica. È indicativo di ciò l‟aumento della richiesta 
di una libertà intesa come godimento di un diritto individuale ben scisso dai connessi 
doveri, che, come già rilevato, vengono respinti. Ciò che è qui adombrato emerge 
chiaramente se si fa riferimento alla distanza che, nella percezione dei più giovani, 
separa l‟etica personale da quella sociale, distanza da cui consegue l‟aumento della 
tendenza a trasgredire
37. Data la diffusione del fenomeno l‟uso stesso del termine 
„trasgressione‟ viene spesso giudicato inappropriato da autori che ipotizzano sia in corso 
un mutamento dei criteri in rapporto a cui vengono determinate: l‟idea di libertà 
individuale, le prassi con cui si esplicano i legami interpersonali (di qualsiasi natura essi 
siano) e perfino il significato attribuito alla salute e alla vita. Ciò fa supporre che sia in 
atto un profondo cambiamento dei valori assunti a parametro da un‟intera generazione38. 
Se si può condividere l‟idea che la morale muti, e che più ampi mutamenti si annuncino, 
è però difficile non nutrire timori sugli stessi quando si faccia mente locale a 
comportamenti quali il consumo di alcool e droghe o la guida sotto l‟effetto di tali 
sostanze. Il fatto che questi siano percepiti come aspetti connessi ad 
un‟autodeterminazione, sempre e comunque rivendicata, tralasciando l‟evidenza che 
condotte irresponsabili possono coinvolgere altri, arrecando loro danni anche gravi, non 
rassicura riguardo a quell‟opera di rinnovamento sociale di cui le nuove leve sono 
 
34 Cfr. L. Grifone Baglioni, A. Pirni, Sentimento democratico e appartenenza europea, in: M. Bontempi, 
R. Pocaterra, (a cura di), I figli del disincanto Giovani e partecipazione politica in Europa, Genova, 
Bruno Mondadori, 2007, pp. 105 ss. L‟individualismo è reputato una nuova via alla  partecipazione alla 
vita collettiva in quanto i giovani che si dichiarano auto-centrati si dicono anche genericamente 
disponibili ad assumere una certa visibilità pubblica. Interpretazione discutibile dato che tale visibilità è 
letta, dai rispondenti, come una forma di autoaffermazione. Citazione da ivi, p. 111. 
35 Sull‟opposizione cinismo attuato vs aspirazione alla fiducia professata si veda: R. Cartocci, Diventare 
grandi in tempi di cinismo, op. cit., pp. 112 ss. 
36 I termini vengono utilizzati per indicare rispettivamente la sfera del benessere/sicurezza e l‟ambito della 
libertà/partecipazione. L. Ricolfi, L‟eclisse della politica, cit., pp. 259 ss. 
37 Ivi, pp. 297 ss. Per la diffusione di modalità di socializzazione disadattanti cfr: S. Vergati, Bully Kids. 
Socializzazione disadattante e bullismo fra i preadolescenti, Acireale-Roma, Bonanno Editore, 2003. 
38 L. Altieri, P. Faccioli, Percezione delle norme sociali, trasgressione e devianza,  in: C. Buzzi, A. 
Cavalli, A. de Lillo, (a cura di), Giovani del nuovo secolo, cit., p. 333. 
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portatrici. Similmente può lasciare perplessi la ricorrenza con cui si afferma che gli 
ideali mobilitanti dei giovani non sarebbero depotenziati, ma solo cambiati, orientandosi 
oggi essenzialmente verso lo stare bene con gli altri e la sfera dell‟intimità39, quasi 
l‟ambito pubblico dell‟impegno civico e quello privato fossero equivalenti e non si 
dovesse distinguere tra la richiesta di un diritto, finalizzata al godimento dei vantaggi 
che esso comporta, ed il riconoscimento della portata universale dello stesso, di cui i 
doveri sono parte integrante. Quanto emerge in merito ai valori è significativo: il nucleo 
forte è dato da famiglia, amore, amicizia, autorealizzazione: è attorno a questi che viene 
costruita l‟esistenza. I principi pertinenti alla dimensione collettiva finiscono per 
orbitare alla periferia di tale asse venendo con ciò ridotti a semplici elementi costitutivi 
dell‟identità. La virtūs della sfera pubblica viene così adattata al proprio intorno sociale 
e si fa ad essa appello solo per difenderlo; per rendere più sicuro, protetto, e al 
contempo protettivo, il proprio „nucleo vitale‟. «In altre parole la libertà e la democrazia 
sono intese più come diritti personali da far valere, che come conquiste collettive»
40
. Un 
intendimento, questo, in linea con il dilatarsi delle prerogative individuali sperimentate 
fin dall‟infanzia. La razionalizzazione e la burocratizzazione delle procedure hanno 
contribuito ad un ampliamento dei diritti personali la cui portata finisce per logorare i 
cardini su cui gli stessi si innestano.  
Le tendenze già rilevate trovano conferma in indagini successive
41
 in cui il presentismo 
e l‟individualismo vengono esplicitamente ricondotti alla rinuncia degli adulti a fungere 
da modello per i più giovani, ad offrirsi al confronto e/o allo scontro con questi ultimi, 
ossia ad accettare quella dialettica in cui consiste il processo educativo.  
I tratti evidenziati dal campione preso in esame sono in linea con quanto già riportato 
sulla scorta di studi antecedenti e possono brevemente essere sintetizzati nei seguenti 
punti: ripiegamento sulla dimensione personale; calo della fiducia nelle istituzioni; 
rifiuto della politica; indebolimento dei legami associativi. Sono quindi ribadite la 
centralità della sfera privata e la scarsa rilevanza degli ideali collettivi. L‟erosione della 
fiducia rivolta alle strutture collettive va, in particolare, a colpire quelle cui è affidata la 
riproduzione della società e che ne garantiscono la persistenza. La caduta del consenso 
nei loro confronti comporta quindi l‟insorgenza di «comportamenti individuali 
 
39 A. Cavalli, Conclusioni: giovani italiani, giovani europei, in: ivi, pp. 511 ss. 
40 A. de Lillo, Il sistema dei valori, in: ivi, pp. 47-48. 
41 C. Buzzi, A. Cavalli, A. de Lillo, (a cura di), Rapporto giovani. Sesta indagine dell‟Istituto IARD sulla 
condizione giovanile in Italia, Bologna, Il Mulino, 2007. L‟analisi dei due rapporti è separata, nonostante 




disfunzionali che, a loro volta, determinano un deterioramento del sistema-società»
42
: il 
disinteresse per la politica, che sfocia per molti nel disgusto, implica il declino della 
partecipazione alla stessa profilando una minaccia per la democrazia
43
. Non mancano 
autori che giudicano il fenomeno un normale processo evolutivo delle dinamiche con 
cui si manifesta l‟impegno politico. Il rifiuto delle forme usuali delle stesse sarebbe, in 
quest‟ottica compensato dal sorgere di «nuove forme di interpretazione dell‟agire 
politico che li [i giovani] conduce ad essere una “generazione attivamente 
impolitica”»44. Sembra tuttavia che ciò sottostimi voci quali: il marcato individualismo, 
la scelta autonoma dei contenuti mobilitanti, la ricerca di percorsi personali in un mondo 
giovanile che «è un caleidoscopio dove flessibilità, reversibilità e intreccio paradossale 
dei comportamenti sono all‟ordine del giorno», la tendenza a costruire identità aperte, 
«costantemente oggetto di revisione e di strutturazione secondo una logica più simile al 
patchework che all‟articolazione cumulativa e gerarchica»45. Lo stesso termine di 
«individualismo democratico», coniato per indicare il generale orientamento giovanile 
allo «spiccato egocentrismo caratteristico delle società contemporanee [in cui potrebbe 
però] risiedere un sentimento democratico di matrice post-comunitaria»
46
, non rassicura 
in merito alla profondità di tale sentire, anche alla luce del fatto che la cultura civica e 
politica, ben lungi dall‟essere diffusa, appare peculiarità dei soggetti maggiormente 
dotati di capitale cognitivo e sociale oltreché effettivamente coinvolti in atti di portata 
collettiva. Del resto gli stessi autori affermano che: «i giovani interpretano il concetto di 
cittadinanza in senso astratto e attinente alla sfera del “dover essere”/”dover fare” del 
cittadino, senza assumerne consapevolmente una responsabilità concreta»
47
.  
Ovviamente parlare di partecipazione impone che la stessa sia declinata in forme „forti‟, 
fatte di azioni intraprese in prima persona, e forme „deboli‟, corrispondenti ad un 
„essere‟ più che ad un „prendere parte‟, ma, anche in questo caso, appare difficile che il 
 
42 A. Bazzanella, I giovani guardano la società: la fiducia nelle istituzioni, in: ivi, p. 201. 
43 Su ciò si dovrebbe riflettere in quanto la scuola è spesso oggetto di attacchi denigratori da parte di 
rappresentanti istituzionali come attestato, oltre che con inquietante frequenza dalle cronache, 
dall‟intervento di V. Aprea in Eurispes-Telefono Azzurro, 10° Rapporto Nazionale sulla Condizione 
dell‟Infanzia e dell‟Adolescenza, Tivoli Terme, Eurlink, 2009, pp. 345 ss. già ricordato nel II capitolo. 
44 Cfr. U. Beck, Riskante Freiheiten (1994), Modernität und Barbarei (1996), Kinder den Freiheit (1997), 
tr. it., I rischi della libertà. L‟individuo nell‟epoca della globalizzazione, Bologna, Il Mulino, 2000 e M. 
Bontempi, R. Pocaterra, (a cura di), I figli del disincanto, cit. Citazione da: V. Mete, Disaffezione politica 
e astensionismo elettorale, in: ivi, p.102.   
45 Citazioni tratte rispettivamente da: G. Bettin Lattes, Prefazione e M. Bontempi, Socializzazione politica 
e individualizzazione, entrambi in: ivi, p. XV e p. 150. 
46 L. Grifone Baglioni, A. Pirni, Sentimento democratico e appartenenza europea, op. cit., p. 109. 
47
 M. Bontempi, R. Pocaterra, Conclusioni, in: M. Bontempi, R. Pocaterra, (a cura di), I figli del 




soggetto possa prescindere dall‟aver interiorizzato la consapevolezza di esser membro 
compartecipe del contesto sociale. A suffragare questi dubbi sta la ricerca condotta da 
Cartocci e volta a dimostrare la connessione sussistente tra la legittimazione degli 
organismi democratici e valori quali la solidarietà, la fiducia negli altri, l‟obbligo morale 
liberamente vissuto. Secondo tale ottica diffidenza e disinteresse danno esempio, nel 
vivere quotidiano (livello micro),  della cronica mancanza di senso civico (livello 
macro), tanto diffusa da essere parte integrante dello stereotipo dell‟Italiano: esperto 
nell‟arte di arrangiarsi, incline ad avere con le istituzioni un rapporto prevalentemente 
clientelare, chiuso in un orizzonte particolaristico di cui sono espressione il familismo 
ed il qualunquismo.  
 
In sintesi, l‟apparato istituzionale che regola la convivenza viene valorizzato 
solo in quelle componenti di controllo sociale proprie dello stato di diritto 
(forze dell‟ordine, magistratura, forze armate), ma risulta privo di legittimità 
nelle sue articolazioni democratiche, quelle che garantiscono la 
rappresentanza politica e l‟esercizio dei diritti di cittadinanza. Se esiste un 
valore sopito negli orientamenti dei giovani è la democrazia come assetto in 




È certo possibile che sia in corso un rinnovamento delle forme di adesione alla politica 
tale per cui, venuta meno la condivisione delle virtù civiche „tradizionali‟, si afferma, 
come meta-valore, l‟autonomia del singolo, è tuttavia plausibile anche una lettura 
diversa secondo la quale i principi educativi cui scuola e famiglia si sono conformate, 
innestandosi su un carente senso civico di base, semplicemente non siano capaci di 
responsabilizzare e rendere autonomi i giovani, così che questi, anziché divenire 
cittadini attivi, si allontanano sempre più dai meccanismi di partecipazione
49
 ed 
attingono a concetti quali democrazia, libertà, rispetto, considerandoli garanzie 
personali piuttosto che beni comuni. Vale la pena sottolineare che, mostrando i soggetti 
più istruiti una maggiore sensibilità nei confronti dell‟importanza delle virtù civiche50, 
 
48 R. Cartocci, Diventare grandi in tempi di cinismo, op. cit., ricerca condotta nel 1995 dall‟Istituto 
Cattaneo all‟interno del progetto «Senso civico, identità italiana e identità europea tra i giovani». 
Citazione da p. 132. 
49 Si veda: G. Lucci, Democrazia e qualità:alcune riflessioni sulla fortuna dell‟attivismo pedagogico in 
Italia, in: E. Gremigni, G. Lucci, F. Settembrini, Nodi critici della scuola italiana, Santa Croce sull‟Arno, 
Circolo Il Grandevetro, 2008. 
50 Nonché dell‟importanza dell‟istruzione. Ciò è riprova del fatto che chi proviene da ambienti 
culturalmente deprivati può trovare solo nella scuola l‟opportunità di apprezzare il valore della cultura. 
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l‟influenza che una scuola di qualità potrebbe, sotto questo profilo, rivestire è 
decisamente positiva.  
Il tentativo di comprendere i comportamenti soggettivi rende necessario determinare i 
principi che li sottendo, in quanto gli stessi coincidono con gli orientamenti da cui 
derivano i fini dell‟agire e con gli elementi fondanti dell‟identità. Fare propri, 
introiettandoli, degli ideali significa riconoscerli in situazione, riportarli nell‟esperienza 
individuale, viverli, dotandoli di una valenza personale
51
. I giovani non sembrano però 
rifarsi a questi «grandi motori di senso», bensì, come già precisato, assumere condotte 
che si esauriscono in reazioni a stimoli occasionali ed in adesioni frammentate 
improntate alla reversibilità delle scelte, al rifiuto delle responsabilità, alla doppia 
morale. Tutti aspetti il cui tratto comune è l‟individualismo, stella polare in riferimento 
a cui orientarsi tra gli infiniti possibili offerti dal mondo contemporaneo, con l‟obiettivo 
prioritario di perseguire la felicità individuale. Il solo limite riconosciuto sta nel poter 
arrecare danno ai propri simili, intento virtualmente nobile, da cui però consegue che 
«tutto ciò che non nuoce agli altri è permesso; e non si può condannare nessun tipo di 
comportamento se non si può dimostrare che nuoce agli altri»
52
.  
Nelle condotte descritte si può forse cogliere l‟eco dell‟insicurezza che il confronto con 
il mondo genera, ma la libertà di ciascuno deve affermarsi all‟interno dei confini 
tracciati dalle regole democratiche - argine necessario per poter permettere a tutti di 
esprimersi – nell‟ambito dei quali è possibile risolvere il perenne conflitto tra le 
esigenze del Sé e quelle dell‟Altro. Diversamente l‟incremento delle prerogative 
attribuite alla persona rischia di generare effetti perversi ed iperbolici culminanti nella 
collisione tra le stesse
53
. La centralità della dimensione affettiva ristretta, la ricerca del 
piacere immediato, l‟importanza attribuita al successo personale, depotenziano 
l‟investimento profuso nella sfera pubblica e presentano, inoltre, fluttuazioni ampie, in 
quanto strettamente connesse al contesto in cui si collocano le singole azioni. Derivano 
da ciò comportamenti contraddittori e perennemente mutabili, in riferimento ai quali si 
 
Cfr. A. de Lillo, I valori e l‟atteggiamento verso la vita, in: C. Buzzi, A. Cavalli, A. de Lillo, (a cura di), 
Rapporto giovani, cit., p. 151. La scuola pubblica offre anche la sola reale occasione di mobilità sociale 
conseguente ai processi di istruzione: affidare la trasmissione di competenze ad agenzie esterne alla 
scuola – ipotesi che, come già ricordato, trova grande credito - significa garantire anche la trasmissione 
delle disuguaglianze sociali. Cfr. G. Argentin, Come funziona la scuola di oggi: esperienze e opinioni dei 
giovani italiani, in: ivi, p.71. 
51 Si veda: R. Grassi, Stili valoriali e vita scolastica, in: A. Cavalli, G. Argentin, (a cura di), Giovani a 
scuola, cit., pp. 59 ss. 
52 R. Boudon, Déclin de la morale? Déclin des valeurs?, (2002), tr. it., Declino della morale? Declino dei 
valori?, Bologna, Il Mulino, 2003, p. 96. 
53 Ivi, pp. 99 ss. La «perdita di un ordine nella scuola» contamina «quei valori fondamentali sui quali si 
fonda la pace sociale». Ivi, p. 108.  
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può parlare di un «politeismo dei valori», ossia di una sovrabbondanza degli stessi, 
connessa all‟incapacità di organizzarli in modo da dare coerenza al proprio operato; 
condizione, questa, necessaria all‟insorgenza di un sistema di identità compiuto e 
maturo. Significativa a tale proposito risulta l‟adesione alla religione che appare 
esteriore e superficiale, non supportata da un agire in linea con il credo dichiarato. Il 
tutto sembra ridursi ad una mera esigenza soggettiva, una stampella per individualità 
socialmente poco definite, uno strumento per „distinguersi da‟; in sostanza un tratto 
chiamato in causa solo perché facilmente riconoscibile, ma che lascia permanere 
principi di scelta individualistici
54
.   
Confrontando gli esiti delle diverse indagini si può constatare la permanenza degli 
atteggiamenti già descritti verso la famiglia, indicata dai giovani ai primi posti nella 
gerarchia dei valori. Caratteristica fondamentale della sfera domestica è l‟enorme 
investimento emotivo di cui è fatto oggetto quello che, molto spesso, è l‟unico figlio. 
Similmente per quanto concerne la libertà. Le scarse richieste rivolte ai giovani 
generano infatti «una sorta di moratoria che impedisce loro di diventare fautori e arbitri 
del proprio destino»
55
. Tra gli aspetti che maggiormente sembrano incidere sugli assetti 
familiari sta la trasformazione del ruolo del padre. Come si è già detto la tradizione ha 
individuato nella figura paterna il rappresentante, nella famiglia, della società e del suo 
corredo di norme, affidando alla madre quella dimensione relazionale affettiva che oggi 
appare tratto equamente distribuito, a dispetto del genere di appartenenza. Non si 
intende con questo rimpiangere la rigidità delle distinzione di genere che sembravano 
voler precludere all‟uomo la possibilità di rapportarsi amorevolmente ai figli 
imponendogli tratti fortemente autoritari e distaccati, ma ciò fa registrare una vacanza 
nell‟imposizione di regole comportamentali. Entrambi i genitori infatti sono protettivi e 
partecipi, il che sollecita il prolungamento indefinito dell‟adolescenza ed altera i 
processi di sviluppo della personalità. Si può a tal proposito ipotizzare che l‟intenso 
impegno politico esercitato in passato dai gruppi giovanili, la domanda di contesti 
sociali alternativi a quelli vigenti, siano state il frutto di prassi educative improntate al 
rispetto della famiglia e delle norme, alla disciplina e all‟inquadramento, tutti aspetti 
corrispondenti ad un ideale educativo radicato in principi assoluti e poco propenso a 
 
54 R. Grassi, Tensioni verso il sacro e contaminazioni con lo «spirito del mondo» nel rapporto tra giovani 
e religione, in: A. Cavalli, G. Argentin, (a cura di), Giovani a scuola, cit., pp. 167 ss.; F. Garelli, Giovani 
e religione: i percorsi di una socializzazione diffusa, in: F. Garelli, A. Palmonari, L. Sciolla, La 
socializzazione flessibile, cit., pp. 123 ss. in cui si rileva la debolezza di una fede che accompagna nelle 
vicende personali, ma non orienta le scelte di vita. 
55 F. Sartori, La vita con la famiglia d‟origine, in: C. Buzzi, A. Cavalli, A. de Lillo, (a cura di), Rapporto 
giovani, cit., p. 114. 
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permettere percorsi autonomi verso la maturità
56
 essendo piuttosto indirizzato a 
sollecitare una visione salda e severa del dovere. L‟atteggiamento critico assunto verso 
il padre si estendeva quindi alle istituzioni che, in qualche modo, egli intendeva 
rappresentare e generava un pathos ignoto alle nuove generazioni formate, più che sulla 
scorta di «verità intangibili», sulla base di «principi di massima, di buon senso, come se 
si trattasse di educare alla saggezza più che alle verità universali»
57
. Ne deriva un 
disconoscimento dell‟autorità che coinvolge prima il genitore e, di riflesso, le 
organizzazioni collettive, facendo registrare un distacco da entrambi. Le conseguenze di 
ciò ricadono in primo luogo sui giovani, che appaiono sostanzialmente incapaci di 
perseguire realmente obiettivi di indipendenza, ma anche sulla società tutta nella quale 
tali individui - se lontani da quei „contenitori‟ tutelari, la famiglia e la scuola, in cui 
hanno sperimentato rapporti con gli adulti improntati alla tolleranza e alla contrattazione 
- si inseriscono con difficoltà. Sintomatico è lo scarso controllo esercitato sulle proprie 
emozioni, in particolare la rabbia, tratto in cui pare legittimo leggere un limitato 
sviluppo della personalità da cui deriva la fatica compiuta dal singolo nell‟elaborare la 
frustrazione che il confronto con gli altri comporta. Accanto a ciò si pone 
l‟atteggiamento assunto dai giovani verso condotte devianti: la coscienza della rilevanza 
delle norme sociali volte ad arginarli appare infatti in progressivo calo. Viene sì 
riconosciuta l‟esistenza di un sistema che regolamenta tali aspetti, ma viene  anche 
condivisa la propensione del gruppo dei pari a trasgredire rivendicando il diritto del 
soggetto a compiere scelte libere. Diritto, questo, reputato prioritario anche a dispetto 
della possibilità che tali scelte ricadano sui destini altrui. Simili comportamenti danno 
conferma di quella moralità ambigua, cui si è già fatto riferimento, scarsamente 
orientata agli altri e perfino poco sensibile alla tutela di sé
58
. 
Tuttavia i comportamenti giovanili sono complementari a quelli degli adulti ed in 
particolare alla loro inadeguatezza a trasmettere i valori della tradizione mediante prassi 
educative „virtuose‟ che responsabilizzino rendendo consapevoli delle conseguenze 
delle proprie scelte. Non è certo un caso se le azioni condannabili più diffuse tra i 
giovani sono proprio quelle meno sanzionate dagli adulti, i cui stili di vita sollecitano 
l‟adesione a quanto, nell‟ambiente sociale di appartenenza, viene percepito come 
„normale‟, ossia, letteralmente, corrispondente a norma. In ciò risiede l‟importanza del 
 
56 Cfr. M. Deriu, La fragilità dei padri. Il disordine simbolico paterno e il confronto con i figli 
adolescenti, Milano, Unicopli, 2004, p. 37.  
57
 Ivi, p. 51. 
58 Cfr. M. Frontini, L‟addiction: propensione individuale e influenza del contesto, in: C. Buzzi, A. 
Cavalli, A. de Lillo, (a cura di), Rapporto giovani, cit., pp. 341 ss. 
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punire.  Assegnare un qualche castigo è infatti un indicatore del rilievo dell‟atto 
compiuto ed una convalida del precetto violato. La tolleranza, dal canto suo, ingenera 
una doppia morale in forza della quale, alla consapevolezza dell‟illiceità formale 
dell‟agire, corrispondono pratiche modulate sul benessere e l‟utile del soggetto59.  
Nonostante problematiche di varia natura ne attraversino l‟esistenza i giovani appaiono 
soddisfatti delle proprie condizioni di vita. Aspetto, questo, interessante e riguardo al 
quale: 
 
Un‟ipotesi che può spiegare il diffondersi di tale sensazione soggettiva di 
benessere può essere ricondotta alla diminuzione della pressione della 
famiglia e della scuola ad affrontare sfide, difficoltà, ostacoli. Un clima 
familiare ed istituzionale che di fatto accetta come ineluttabili i tempi lunghi 
necessari all‟acquisizione dei ruoli adulti favorisce strategie d‟azione 
pragmatiche e presentiste e l‟illusione che le decisioni importanti 
appartengano ad un futuro di cui ci si potrà preoccupare più tardi. 
L‟atteggiamento con cui si guarda il proprio divenire influenza tuttavia la 
soddisfazione, che è destinata a diminuire se l‟incertezza persiste anche 
quando non è più possibile procrastinare alcuni cambiamenti […]60. 
 
In sostanza i sistemi educativi centrati sul soggetto inducono nello stesso un senso di 
appagamento tanto diffuso quanto fittizio, non essendo gli stessi in grado di garantirgli 
una maturazione adeguata né di prepararlo alle sfide e alle responsabilità che, 
necessariamente, il divenire adulti comporta. 
 
 
3.2. La scuola e i nuovi media  
 
Elemento imprescindibile nelle indagini sul mondo giovanile è la scuola
61
. In questo 
caso l‟obiettivo perseguito nelle ricerche empiriche è sondare il peso che la stessa 
riveste nella formazione dell‟individuo, le dinamiche relazionali attuate al suo interno 
ed il livello di gradimento espresso dagli alunni. Al sistema scolastico viene 
 
59 Cfr. A. Zanutto, Comportamenti giovanili tra rappresentazione degli adulti e gruppo dei pari: la 
moralità situata, in: ivi, pp. 209 ss. 
60 C. Buzzi, Conclusioni: i giovani nell‟era della flessibilità, in: ivi, pp. 360-361. 
61 G. Argentin, Come funziona la scuola oggi: esperienze e opinioni dei giovani italiani, in: ivi, pp. 49 ss. 
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tradizionalmente attribuita la funzione di socializzare i soggetti a ruoli specifici, atti a 
consentirne l‟inserimento nella collettività (socializzazione secondaria), ma, sebbene ciò 
possa ancora essere sostenuto, il suo significato è mutato. Anche in un‟analisi sommaria 
devono essere indicati almeno due elementi: il moltiplicarsi di agenzie, più o meno 
formali, cui le famiglie, o il soggetto stesso, possono rivolgersi per acquisire particolari 
competenze, e la perdita di autorità degli insegnanti. Aspetto questo che, 
soggettivamente, suscita negli stessi la sensazione di operare in contesti valoriali non 
condivisi o avvilenti. Ciò avviene nella misura in cui vengono presi a riferimento 
l‟immagine, la furbizia, l‟improvvisazione ed il facile guadagno e vengono sviliti 
l‟impegno e la cultura. Il tutto può ovviamente essere letto come un‟ingiustificata 
percezione degli insegnanti
62
, la stessa ha tuttavia un qualche fondamento dato che solo 
la scuola, come già ricordato, cerca di sollecitare gli individui a collaborare, a 
riconoscere una qualche forma di autorità, ad aderire ai valori civici. Tentativo che, non 
essendo supportato dalla famiglia, sorte esiti limitati
63
.  
La socializzazione attuata dalla scuola ha i suoi assi portanti nel capitale culturale, 
fondamento delle capacità critiche del soggetto, e nelle relazioni instaurate con figure 
dotate di una qualche „potere‟. Si è già accennato all‟importanza rivestita dai rapporti 
improntati ad uno stile che oscilli tra l‟autorevole e l‟autoritario per l‟insorgenza delle 
virtù civiche, ma è opportuno soffermarsi maggiormente sulle modalità con cui la 
scuola opera, dato che i rapporti sperimentati al suo interno informano gli atteggiamenti 
che saranno poi assunti dai singoli verso le varie diramazioni dello Stato
64
.  
Elemento essenziale in quest‟ottica è la giustizia percepita, corrispondente al sentire che 
chi riveste un ruolo ufficiale agisce riconoscendo i diritti di appartenenza e di 
partecipazione dei soggetti, è animato da intenti onesti ed è imparziale. Tali parametri 
devono poter essere riscontrati tanto nei giudizi sul rendimento degli alunni (giustizia 
retributiva) quanto nei rapporti instaurati con loro (giustizia procedurale). L‟importanza 
di ciò risiede nel fatto che quanti maturano un atteggiamento positivo verso il sistema 
istituzionale sono anche in grado di cogliere le opportunità di inserimento nella vita 
collettiva offerte dallo stesso, laddove percepirlo come elemento di ostacolo  incentiva 
l‟assunzione di comportamenti devianti, resi tali dal rifiuto di seguire percorsi la cui 
 
62 A. Cavalli, G. Argentin, (a cura di), Gli insegnanti italiani: come cambia il mondo della scuola. 
Terza indagine dell‟Istituto IARD sulle condizioni di vita e di lavoro nella scuola italiana, Bologna, 
Il Mulino, 2010. 
63 R. Albano, M. D‟Agati, Da una generazione all‟altra: l‟erosione dell‟autorità della scuola, in: F. 
Garelli, A. Palmonari, L. Sciolla, La socializzazione flessibile, cit., pp. 65 ss. 
64 A. Palmonari, M. Rubini, La ridefinizione dell‟identità: la persona e gli altri significativi, in ivi, pp. 
241 ss. Per interpretare il senso di identificazione con l‟istituzione vi è il ricorso al Group Value Model.  
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legittimità è sancita dagli ordinamenti vigenti. Alla luce di ciò si rafforzano le riserve, 
per altro già espresse nei capitoli precenti sulle procedure di una struttura dello Stato 
che, per direttiva ministeriale, si ripiega sul singolo tanto da vanificare qualunque 
possibilità di comparazione dei giudizi e confonde l‟offrire sostegno nelle difficoltà con 
l‟annullamento del merito. In sostanza si è di fronte ad un‟organizzazione sociale 
improntata a prassi che non sollecitano l‟insorgenza della fiducia necessaria a 
supportarne l‟operato ed a suscitare nei giovani sentimenti di lealtà verso le strutture 
pubbliche. La classe politica italiana pare mostrare una singolare insensibilità di fronte 
alla funzione che gli istituti collettivi - in primis la scuola dato che tutti vi entrano in 
contatto - hanno nel sostenere i valori che cementano il senso di appartenenza al 
contesto comune. Tali istituti possono, per l‟elemento pedagogico che è loro intrinseco, 
incrementare, o erodere, la dotazione di capitale sociale degli individui, ossia la loro 
disponibilità a farsi carico, liberamente, di obblighi morali verso la comunità. Simili 
valori, che in Italia non hanno il supporto di un senso di riconoscimento dello Stato 
maturato nel tempo, trovano un ulteriore limite al proprio dispiegamento 
nell‟esaltazione della libertà individuale, dato che questa rende ancor più complesso 
orientare i singoli a legami solidali
65
. 
Componente centrale delle ricerche empiriche è la diffusa soddisfazione espressa dagli 
studenti relativamente ai rapporti con i compagni, in particolare quelli della classe, ma 
anche con gli insegnanti. Appaiono invece critici quelli con i dirigenti, nonostante il 
nuovo ruolo previsto per gli ex-direttori didattici e gli ex-presidi dalla legge 
sull‟autonomia scolastica. Questi vengono infatti sentiti lontani, anche fisicamente, 
burocrati distanti dal quotidiano fare scuola e dai suoi molti problemi. Nell‟interazione 
con gli educatori emergono comunque aspetti contraddittori se si pensa che tanto la 
rigidità quanto il permissivismo sono oggetto di critiche da parte di gruppi ugualmente 
consistenti di alunni. L‟accusa più frequentemente mossa – come già accennato - è 
quella di non prestare sufficiente attenzione alle esigenze ed al punto di vista degli 
studenti. Su ciò può incidere l‟investimento emotivo di cui la relazione con l‟adulto è 
fatta oggetto e che ne rende difficile l‟inquadramento in un ambito „professionale‟ in 
cui, atteggiamenti e giudizi dell‟insegnante, sono motivati da esigenze pratiche di 
gestione della classe e di adempimento dei doveri istituzionali. Aspetti, questi, difficili 
da accettare per gli alunni proprio perché non centrati sul soggetto e sul rapporto che lo 
stesso ha con il docente. Il giudizio negativo degli allievi è, in quest‟ottica, l‟esito della 
 
65 Tema ampiamente trattato da R. Cartocci, Diventare grandi in tempi di cinismo, op. cit. 
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loro incapacità ad accettare di essere sottoposti a quelle procedure impersonali che, sulla 
scorta dell‟esperienza maturata con i genitori, hanno ben presto imparato ad osteggiare. 
Alcuni assunti che restano in secondo piano nelle ricerche in parola sono degni di 
maggior riflessione anche perché apertamente contrastanti con i principi pedagogici 
secondo cui vengono formati gli insegnanti e redatti i documenti ministeriali. 
Brevemente questi possono essere così sintetizzati: la paura del „brutto voto‟ lungi dal 
traumatizzare, riveste una qualche importanza solo per una componente assai ridotta del 
corpo studentesco;  la qualità dell‟interazione con i professori ed i compagni non è un 
fattore capace di incidere significativamente sui risultati ottenuti
66; lo „stare male‟ in 
classe non affligge in modo peculiare i meno preparati, a causa dell‟immagine negativa 
rimandata loro, essa amareggia altresì coloro che, dall‟istituzione, vengono giudicati 
competenti. Proprio la distanza che separa la scuola e gli studenti più promettenti 
dovrebbe far sentire la necessità di un ripensamento profondo della didattica affinché 
anche le esigenze di questi ultimi possano essere accolte e non sistematicamente 
misconosciute: 
 
Esistono vari segnali di sofferenza che si addensano soprattutto in due 
gruppi di studenti: coloro che sono „più bravi‟ e che non trovano nella 
scuola stimoli adeguati per valorizzare le loro capacità potenziali e coloro 
che invece incontrano difficoltà e per i quali la scuola è fonte di ripetuti 
insuccessi e frustrazioni. Nel dibattito pubblico si tende a porre l‟accento su 
questo secondo gruppo, sulle vittime della dispersione scolastica. È vero che 
questo è un problema e che questo problema non deve essere affrontato 
abbassando gli standard e favorendo la „promozione facile‟. […] Ma questo 
non deve farci trascurare il fatto che anche il primo gruppo costituisce un 
problema. In entrambi i casi, il rischio è un colossale spreco di talenti con 
un danno reale per il futuro dell‟intera società67.  
 
Sui rapporti con i docenti è opportuno soffermarsi ancora per precisare che essi sono 
 
66 Si veda: G. Argentin, Come funziona la scuola oggi: esperienze e opinioni dei giovani italiani, in: C. 
Buzzi, A. Cavalli, A. De Lillo, (a cura di), Rapporto giovani, cit., p. 61. 
67 A. Cavalli, Introduzione, in: ivi, pp. 25-26. Si veda anche: A. Cavalli, Il vissuto dell‟esperienza 
scolastica, in: A. Cavalli, G. Argentin, (a cura di), Giovani a scuola, cit., pp. 49 ss. Nel testo si ipotizza 
che lo stress connesso alla scuola derivi dalla scarsa abitudine allo studio e dall‟eccessiva protezione 
esercitata dalla famiglia,con conseguente difficoltà ad accettare di mettersi alla prova. 
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depositari di un buon livello di fiducia
68
 solo qualora si faccia riferimento alle 
esperienze vissute, non altrettanto se il giudizio investe la scuola in quanto istituzione
69
. 
La stima che gli insegnanti – o meglio quelli con cui si è effettivamente avuto a che fare 
- sembrano riscuotere li avvicina a Forze dell‟Ordine e sacerdoti. In ciò è implicita la 
conferma di quanto già evidenziato: tali soggetti rappresentano infatti i vertici di un 
„triangolo della sicurezza‟ in cui convergono tanto l‟apprezzamento di forme di 
relazionalità protetta - educatori e preti - quanto la richiesta di sostegno e protezione - 
tutori della legge. Il tutto è in linea con la tendenza ad ipervalutare una sfera privata che 
si vuol difendere da ogni possibile „minaccia‟ e nella quale si aspira ad esser custoditi in 
una sorta di prosecuzione della tutela familiare.  
Il logoramento del sistema scolastico è, almeno in parte, legato ai mutamenti dello stile 
di vita delle nuove generazioni; uno stile nella cui trama si intrecciano abitudini 
consumistiche e rapporti orientati allo „stare con‟ più che allo „stare in‟, dove il „con‟ si 
esaurisce (se non si fa riferimento ai contatti virtuali) ad una ridotta cerchia di amici di 
cui non sembra si aspiri a dilatare i confini. I consumi si configurano quali strumenti per 
la definizione della propria identità la quale, nelle società post-industriali viene affidata 
al modus vivendi adottato dal soggetto: il bene è strumento di socializzazione, un mezzo 
cui attingere per esprimersi, per presentare e determinare se stessi
70
. Tale aspetto è 
apparentemente lontano dalle problematiche legate al riconoscimento delle norme, ma 
indica una sensibilità verso i messaggi dei mass-media (in testa alla fruizione degli 
stessi si colloca ancora la televisione) ed una tendenza al conformismo che impatta sulla 
formazione dell‟individuo. In effetti il conformismo negli adolescenti non è certo cosa 
nuova, ma lo è l‟associazione dello stesso ad altri, già menzionati, fattori. Questi, 
essendo già stati oggetto di trattazione, sono sinteticamente riconducibili a pochi punti: i 
genitori incoraggiano sempre meno l‟autonomia dei figli, limitandosi a richiedere forme 
di osservanza più formali che sostanziali; è scarsa la frequentazione di settori in cui si 
entra in contatto con dimensioni valoriali di ampio respiro; risultano in calo l‟impegno 
politico e sociale; appare erosa la fiducia riposta nelle strutture collettive. Insomma una 
volta che sia conclamata la crisi della dimensione civica nonché del credito tributato 
l‟altro e agli apparati sociali, autentiche fonti di coesione, la strutturazione del sé appare 
 
68 L. Sciolla, La formazione dei valori: identificazione e conflitto, in: F. Garelli, A. Palmonari, L. Sciolla, 
La socializzazione flessibile, cit., pp. 193 ss.; A. Bazzanella, I giovani guardano la società: la fiducia 
nelle istituzioni, in: C.  Buzzi, A. Cavalli, A. de Lillo, (a cura di), Rapporto giovani, cit., pp. 202 ss. 
69
 Cfr. R. Cartocci, Diventare grandi in tempi di cinismo, op. cit., p. 222. 
70 G. Grossi, I consumi culturali, in: C. Buzzi, A. Cavalli, A. de Lillo, (a cura di), Giovani del nuovo 
secolo, cit., pp. 419 ss. 
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affidata al mercato in modo pressoché esclusivo. Ciò anche perché la diffusa incertezza 
tipica dei giovani
71
 costituisce un ulteriore stimolo alla ricerca di gratifiche e di 
sicurezza reperibili, secondo le proposte dei mass-media, nell‟adesione a comportamenti 
consumistici il riverbero dei quali può essere facilmente colto anche nel rapporto 
genitori-figli. 
La propensione ad elargire beni, soprattutto tecnologici, si connette al tentativo di 
compensare il prematuro distacco fisico, causato dalla necessità, per questioni lavorative 
o private, di inserire i bambini in un gruppo di pari
72
. Ciò comporta inoltre sia un 
incremento della tendenza a delegare le responsabilità educative ad agenzie esterne 
specializzate, sia il dilatamento dello spazio lasciato ai mass-media, con il loro corredo 
di messaggi centrati sul consumo e l‟affermazione di sé73. L‟uso, per lo più solitario, di 
prodotti tecnologici e mediatici
74
 è tanto precoce che per giovani e giovanissimi viene 
utilizzato il termine Digital Natives
75. L‟utilizzo di oggetti quali il cellulare e il 
computer, e di pratiche come la navigazione in Internet, appaiono massicciamente 
presenti nelle vite dei ragazzi. Basti pensare che il 96,2% di loro possiede un telefonino 
e il 93% un computer, mentre il 12,9% dei ragazzi passa in Rete più di quattro ore al 
giorno. L‟adozione di simili stili di vita fin dall‟infanzia rende facilmente comprensibile 
il fatto che tali beni vengano percepiti come irrinunciabili e spiega perché l‟esperienza 
di esserne privati, forma di castigo cui spesso i genitori ricorrono, sia avvertita come 
particolarmente amara: strumenti di comunicazione per eccellenza l‟esserne sprovvisti 
induce un profondo senso di isolamento dal gruppo, virtuale o reale che sia, di 
riferimento. La tecnologia acuisce, come accennato, il divario intergenerazionale, di 
conseguenza viene invertita la direzione secondo cui, in generale, si esplica il passaggio 
di competenze nel rapporto di insegnamento-apprendimento che coinvolge adulti ed 
immaturi essendo spesso i primi „non aggiornati‟ o „poco competenti‟. È così garantita 
ai ragazzi la possibilità di fruire di ampi spazi affrancati dal controllo genitoriale, spazi 
in cui viene moltiplicata l‟esposizione mediatica ed agevolata l‟intrusione del mercato e 
della sua offerta di prodotti ed identità tra cui scegliere
76
, comprese le forme devianti 
 
71 A. Cavalli, Conclusioni: giovani italiani, giovani europei, in: ivi, pp. 520 ss. 
72 Si veda: G. Pietropolli Charmet, (a cura di) Ragazzi sregolati. Regole e castighi in adolescenza, 
Milano, Franco Angeli, 2001. L‟argomento è già stato trattato nel I capitolo. 
73 Le ricadute di ciò sulle condotte dei più giovani stanno all‟origine della formula «figli padroni», che ha 
riscosso un largo successo mediatico. Si veda: I figli padroni, in: Eurispes-Telefono Azzurro, 8° Rapporto 
Nazionale sulla Condizione dell‟Infanzia e dell‟Adolescenza, cit., pp. 259 ss. 
74 Eurispes-Telefono Azzurro, 9° Rapporto Nazionale sulla Condizione dell‟Infanzia e dell‟Adolescenza, 
Castrocielo (FR), Eurlink, 2008. 
75 Ivi, p. 377. 
76 Ivi, pp. 231 ss. Sulle „trappole‟ della Rete si veda anche: L. Lipperini, Ancora dalla parte delle 
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delle stesse, rese più „appetibili‟ dalla possibilità di disporre di una platea virtualmente 
illimitata (come mostra la crescita dei fenomeni di cyber bullismo). Ovviamente il 
problema non è rappresentato dalla tecnologia in sé, ma dall‟uso che i giovani ne fanno 
e che non sembra essere adeguatamente supportato da punti di riferimento definiti, atti 
cioè a fungere da guida nel selezionare quanto offerto. 
Anche le aspirazioni dei più giovani sono riprova delle ricadute che i mass-media hanno 
sulla loro vita
77
. Nelle fantasie sul futuro essi si vedono rivestire i panni dello sportivo 
famoso, se maschi, della show girl che popola pubblicità e salotti dei talk show, se 
femmine e queste non esitano a dichiararsi disponibili a ricorrere ad interventi di 
chirurgia estetica (73% delle minorenni intervistate) pur di tendere all‟immagine di 
femminilità proposta dai teleschermi - del resto le famiglie sono più che propense a 
supportare questi sogni „di gloria‟78. I programmi televisivi veicolano modelli di 
comportamento e speudo-valori, come la notorietà e l‟ambizione, esaltano gli 
atteggiamenti a valenza sessuale, spettacolarizzano i sentimenti, il tutto con un 
incidenza particolarmente negativa sul modo in cui è raffigurata la donna. Il sostegno 
dato dai media a tutto ciò ha una forte ricaduta sui consumi, come attestato sia dalle 
spese sostenute direttamente da giovani e giovanissimi come investimento del denaro di 
cui dispongono, sia dalla loro capacità di indirizzare le scelte di acquisto fatte dalla 
famiglia. 
Ciò con cui qui ci si confronta, al di là dei temi particolari connessi alla partecipazione 
politica o al riconoscimento dei valori, è il problema dell‟identità del soggetto e delle 
prassi attraverso cui la stessa viene costruita. Tendenza peculiare alla contemporaneità è 
infatti il passaggio da forme classiche di socializzazione, eterodirette  in quanto assolte 
da agenzie ben individuabili, istituzionalizzate, nonché caratterizzate da prassi 
chiaramente orientate dall‟adulto verso il minore, a tipologie autocentrate, ossia gestite 
direttamente dal soggetto. Il disagio attribuito alla famiglia ed alla scuola dalle ricerche 
empiriche è, tra l‟altro, conseguente alla perdita di tale ruolo a seguito della diffusione 
di una molteplicità di altre agenzie che, a vario titolo, svolgono attività formative (basti 
pensare al carico di impegni extrascolastici tra cui i ragazzi si districano). I media 
rientrano tra queste ed offrono opportunità appetibili. In primo luogo permettono una 
 
bambine, Milano, Feltrinelli, 2007. Sull‟esposizione ai media e su come questa, ponendosi come base per 
la conversazione, alimenti i rapporti tra pari e rafforzi la coesione del gruppo si veda: F. Biolcati Rinaldi, 
Costumi mediali e nuove tecnologie, in: C. Buzzi, A. Cavalli, A. de Lillo, (a cura di), Rapporto giovani, 
cit., pp. 305 ss. 
77
 Eurispes-Telefono Azzurro, 10° Rapporto Nazionale sulla Condizione dell‟Infanzia e dell‟Adolescenza, 
Tivoli Terme (RM), Eurlink, 2009. 
78 Si vedano: ivi, pp. 389 ss; Eurispes-Telefono Azzurro, 9° Rapporto Nazionale, cit., pp. 539 ss. 
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fruizione generalmente libera, sia in quanto le competenze dell‟adulto tendono a 
limitarne le possibilità di controllo, sia perché sono perennemente a disposizione (non 
necessitano di spostamenti, per i quali spesso è necessario il ricorso ai genitori, né 
quanto offrono è sottoposto a vincoli orari), hanno inoltre caratteristiche capaci di 
attrarre fortemente i giovani. Tutto ciò permette a questi ultimi di diventare protagonisti 
di processi di «autosocializzazione» o «socializzazione senza mediazione» o 
«socializzazione a maglie larghe»
79
, sperimentando la possibilità di portare a 
compimento il desiderio, ereditato dalla prima modernità e privilegio un tempo riservato 
a pochi, di costruire e di espandere autonomamente il sé. Ma la molteplicità di agenzie 
cui il soggetto ha accesso e la gestione in prima persona dei processi di socializzazione 
mutano tanto la natura quanto gli esiti della stessa. In particolare si ha il passaggio da 
richieste, rivolte all‟individuo, di adeguamento a norme e principi collettivi a prassi 
centrate sul singolo e nei confronti delle quali egli stesso funge da discrimine, 
ponendosi a fondamento della liceità di quanto ha significato ai suoi occhi
80
. 
L‟assunzione del singolo a criterio-guida ne sollecita la dispersione in molteplici 
contesti, in legami che, incrementandosi, si fanno sempre più esili e moltiplicano le 
identità. Tutto ciò espone la persona a processi di «de-essenzializzazione» e «de-
centramento»
81
, ovvero a logiche che la riconducono in toto a contingenze storico-
sociali e relazionali, con la conseguenza che le singole individualità non sono più 
significative in quanto tali, ma solo nella misura in cui sono impegnate ad interagire con 
altri, rispetto ai quali è necessario, per essere riconosciute, mantenersi in qualche modo 
stabili. L‟identità perde consistenza proprio mentre il ruolo attivo assunto dal soggetto 
nell‟esplicare la propria socializzazione, attingendo alle molteplici offerte disponibili, 
gli conferisce una centralità che richiede, per essere adeguatamente esercitata, 
competenze robuste, atte a consentirgli di selezionare, nonché di rielaborare, spaccati 
sempre più complessi del reale. 
Nei confronti di tali fenomeni si registrano, ovviamente, orientamenti interpretativi 
diversi. Questi vanno dalle posizioni fortemente critiche di chi teme che l‟invadenza dei 
media e dei messaggi basati sulla predominanza dell‟immagine a danno del testo scritto 
 
79 Le espressioni riportate sono tratte da: M. Morcellini, Passaggio al futuro. La socializzazione nell‟età dei 
mass media, Milano, Franco Angeli, 1994. Sui mutamenti indotti dai media si veda anche: S. Martelli, (a 
cura di), Videosocializzazione. Processi educativi e nuovi media, Milano, Franco Angeli, 1996. Nel testo si 
parla di «socializzazione leggera», «socializzazione a bassa definizione», «appartenenze multiple». 
80 M. Morcellini, Passaggio al futuro, op. cit., passim. 
81 I termini sono tratti da M. Bontempi, Socializzazione politica e individualizzazione, in: M. Bontempi, 
R. Pocaterra, (a cura di), I figli del disincanto, cit., p.150. Anche in questo caso la lettura proposta dagli 
autori non è condivisa da chi scrive in quanto, forse con ottica tradizionalista, nei tratti degli «individui 
individualizzati» viene ravvisata una minaccia e non un‟opportunità per  la democrazia. 
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sollecitino processi degenerativi dell‟intelligenza logico-sequenziale82, a quelle 
ottimistiche di chi reputa ciò stimoli potenzialità dell‟intelletto ancora inespresse 83. In 
ogni caso il passaggio da prassi educative „tradizionali‟, sintetizzabili nell‟espressione 
«vedi, io sono stato giovane, ma tu non sei mai stato vecchio», a quelle contemporanee, 
riconducibili al «tu non sei mai stato giovane nel mondo in cui io sono giovane e non lo 
sarai mai»
84
, sembra scavare un solco tra le generazioni. Sottovalutare i lati negativi che 
possono scaturire da una prematura gestione autonoma di sé può, non senza ragione, 
essere reputato quanto meno imprudente. Guardare all‟infanzia e all‟adolescenza come 
ad età dotate di caratteristiche proprie, da non valutare in rapporto alle „mancanze‟ di 
cui sono portatrici rispetto all‟età adulta (lettura divenuta corrente da Rousseau in poi), 
può indurre infatti a sottostimare l‟inesperienza e la limitata capacità critica di soggetti 
che, proprio perché giovani, inclinano tanto alla ricerca di gratificazioni immediate da 
trascurare le conseguenze delle proprie azioni.  
 
 
3.3. I giovani tra scuola e famiglia 
 
La famiglia è ufficialmente compartecipe delle istituzioni scolastiche dall‟introduzione 
dei cosiddetti decreti delegati nel 1973
85
 ma, al di là del riconoscimento formale del suo 
ruolo, essa era già ben prima interlocutrice attiva della scuola, la quale è stata anzi 
chiamata ad assumere, rispetto ad essa, un ruolo di „servizio‟ nonché a surrogarne le 
eventuali carenze
86
.  Nel rispetto delle prerogative di ciascuna delle due componenti, il 
rapporto tra genitori ed insegnanti è, ovviamente, auspicabile e funzionale al successo di 
qualsiasi percorso formativo. Tuttavia tale rapporto presenta delle difficoltà, in parte 
radicate nei trascorsi scolastici dei padri e delle madri, in parte impliciti nella tendenza 
anti-istituzionale che, con il suo portato di sfiducia quando non di vero e proprio 
 
82 R. Simone, La Terza Fase. Forme di sapere che si stanno perdendo, Roma- Bari, Laterza, 2000; G. 
Sartori, Homo videns. Televisione e post-pensiero, Roma-Bari, Laterza, 2007. 
83 Cfr. M. Deriu, La fragilità dei padri, cit. 
84 Ivi, p. 116. 
85 Legge del 30 luglio 1973 n. 477, Delega al Governo per l'emanazione di norme sullo stato 
giuridico del personale direttivo, ispettivo, docente e non docente della scuola materna, elementare, 
secondaria e artistica dello Stato,  Titolo II Istituzione e riordinamento di organi collegiali, 
«Educazione & scuola»,  http://www.edscuola.it/archivio/norme/leggi/l477_73.htm seguita da 
D.P.R. 31 maggio 1974, n. 416 Istituzione e riordinamento di organi collegiali della scuola materna, 
elementare, secondaria ed artistica, (in S.O. alla G.U. 13 settembre 1974, n. 239), «Educazione & 
scuola»,  http://www.edscuola.it/archivio/norme/decreti/dpr416_74.html 
86 Come attestato dall‟analisi, nel capitolo I, del testo di F. Bonacina, Introduzione alla nuova Scuola 
Media, Roma, Edizioni Della Quercia, 1963. 
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contrasto, caratterizza gli Italiani
87
. Ciò rende tratto diffuso il tentativo di piegare a 
richieste ancorate al particolare le logiche universalistiche tipiche degli istituti sociali. 
Tra i fattori che entrano nelle relazioni in parola è necessario annoverare anche il già 
accennato degrado che ha investito il prestigio dell‟insegnante. Un degrado il cui peso è 
percepibile nel misconoscimento, quando non nelle risolute critiche, di cui è fatta 
oggetto, da parte dei genitori
88
, la professionalità dei docenti e di cui sono complici la 
scarsa definizione che, negli anni, la politica ha dato dei compiti e dei fini perseguiti 
dalla scuola, nonché gli attacchi rivolti agli insegnanti
89
 da quanti hanno eletto le loro 
mancanze, presunte o reali, a causa degli insuccessi degli studenti, dell‟avvilimento 
delle loro risorse intellettuali ed emotive, della loro infelicità esistenziale. Nelle pagine 
precedenti sono stati citati testi dai quali si evince come si sia ritenuto di poter 
migliorare le sorti del sistema scolastico attribuendo ai docenti una posizione marginale, 
da consulente che si mette a disposizione ed interviene solo se richiesto, che non valuta, 
non decide – stando ai documenti ufficiali -  quali argomenti trattare né sceglie i libri di 
testo se non avendo il benestare degli alunni. Tutto ciò per non demotivare o, perfino, 
non arrecare danno agli allievi, quasi la scuola avesse in chi vi opera un ostacolo e non 
il mezzo principale per realizzare il proprio compito. Va anche ricordato come i media 
offrano rappresentazioni fortemente polarizzate dei docenti, oscillanti tra l‟immagine 
del «santo», che agisce in contesti difficili in cambio di un discutibile compenso, a 
quella del «ciarlatano», impiegato sì a gravame minimo per le casse dello Stato, ma 
dotato di scarsa competenza e beneficiario di un orario di lavoro assai ridotto
90
. Difficile 
mettere in discussione la deduzione di chi reputa che simili attacchi erodano la 
credibilità della scuola e possano generare negli alunni comportamenti tali da renderne 
arduo il coinvolgimento nelle attività didattiche
91
. Sebbene le indagini sembrino 
attribuire ai docenti una stima eccessiva del discredito di cui sono fatti oggetto non va 
dimenticato che gli stessi sono esposti a giudizi, spesso molto espliciti, degli alunni 
sulla loro condizione professionale, giudizi che, chiaramente, rispecchiano il clima cui i 
giovani sono esposti tanto in famiglia quanto nella società. Per cercare di comprendere 
quale immagine venga restituita dalle scolaresche a chi insegna può giovare qualche 
breve citazione dai temi raccolti dal prof. Giovannone tra i suoi studenti: 
 
87 Cfr. R. Cartocci, Diventare grandi in tempi di cinismo, op. cit., passim. 
88 Cfr. C. Cornoldi, Le difficoltà dell‟apprendimento a scuola, Bologna, Il Mulino, 1999, p. 15. In nota 
l‟autore riporta i dati di un‟indagine condotta nel Nordest da cui risulta che il 50% dei genitori reputa di 
possedere «conoscenze adeguate per trattare le difficoltà di apprendimento».  
89
 Si veda in merito il capitolo I. 
90 A. Cavalli, G. Argentin, (a cura di), Gli insegnanti italiani: come cambia il mondo della scuola, cit., passim. 




In nessun altro lavoro la gente fatica tanto e guadagna così poco. Meglio 
l‟università, si guadagna bene e gli studenti sono meno infantili di quelli 
delle superiori. Non voglio uscire di testa passando la vita a spiegare 
argomenti noiosi a mocciosi distratti. È vero, non c‟è niente di più 
interessante che avere a che fare con i giovani e tentare di trasmettere loro 
le conoscenze utili per il futuro, ma neanche per questa nobile ragione sono 
disposta a sacrificare la mia sanità mentale. 
Gli adolescenti hanno un carattere difficile, mi toccherebbe stare ad 
ascoltarli e far finta di capirli. Per non parlare dei genitori, sempre pronti a 
contestare i voti nella convinzione che il loro piccino sia un genio 
incompreso. Spesso poi gli insegnanti sono derisi dai loro ragazzi perché 
pretendono attenzione, diligenza e impegno. 
 E‟ ridicolo prendere sul serio un lavoro che la società, se devo giudicare 




Questo sentire diffuso, così ben espresso nei brani citati, oltre ad essere fortemente 
condizionato dall‟atteggiamento della famiglia, è anche il sostrato in cui si radicano le 
modalità di intervento della stessa. Un intervento la cui incidenza si è accresciuta a 
seguito della legge sull‟autonomia in forza della quale, non solo le legittime scelte 
educative dei genitori, ma il livello della loro soddisfazione nei confronti dei servizi 
erogati, sono divenuti cardine delle attività didattiche. Ciò porta nella scuola, oltre al 
peso di vissuti capaci di orientare fortemente i giudizi, anche gli atteggiamenti 
iperprotettivi di cui è intessuto il legame genitori-figli. La corresponsabilità di cui i 
padri e le madri sono investiti trova infatti ben pochi soggetti pronti ad assumere 
un‟ottica capace di andare oltre le rivendicazioni di successo per la propria prole93. A 
riprova dello scarso interesse della famiglia per ciò che esula dalla particolarità del caso 
 
92 G. Giovannone, Perché non sarò mai un insegnante, seguito da G. Pacchiano, Perché ho fatto il prof, 
Milano, Longanesi, 2005, pp. 57 ss. Entrambi sono insegnanti. Anche chi scrive ha avuto modo di 
sperimentare il discredito di cui i docenti sono investiti. Soprattutto gli alunni della scuola secondaria di 
secondo grado tendono infatti ad associare il valore di un individuo ai compensi che riceve per la propria 
attività lavorativa. 
93 Ciò fa parte della comune esperienza di ogni docente e viene riconosciuto dallo stesso Rapporto 
Eurispes che pure decanta le innovazioni legate al coinvolgimento diretto della famiglia nelle scelte della 
scuola. In realtà i genitori non sono propensi a farsi carico delle responsabilità che tale ruolo comporta 
(basta presenziare alle elezioni dei loro rappresentanti per constatarlo), ma sono solleciti a reclamare il 
loro diritto alla soddisfazione in quanto utenti di un servizio, ragione per cui, tendenzialmente, assumono 
«posizioni di tipo rivendicativo». Eurispes-Telefono Azzurro, 8° Rapporto Nazionale sulla Condizione 
dell‟Infanzia e dell‟Adolescenza, cit, pp. 271 ss. 
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privato stanno i dati raccolti da indagini
94
 in cui sono stati sondati i rapporti della stessa 
con la scuola.  
Gli incontri, finalizzati a garantire continuità al dialogo con i familiari, sono parte 
integrante dei doveri dei docenti, i quali sono tenuti ad indicare, all‟interno dell‟orario 
scolastico, l‟ora/le ore (ad esempio nel caso di servizio in più istituti) di ricevimento dei 
genitori per discutere con gli stessi quanto attiene al loro figlio. A ciò si aggiungono gli 
incontri pomeridiani collettivi durante i quali gli insegnanti, dopo un‟introduzione che 
ha luogo nel Consiglio di Classe aperto alle famiglie, discutono, separatamente con gli 
interessati, i singoli casi. Infine sono possibili colloqui in un giorno qualsiasi della 
settimana, sia su appuntamento che non, a richiesta del genitore. Giova ricordare che, 
per quanto possano essere reputati di numero contenuto – stando ai dati «appena un 
quinto del campione lo fa abitualmente» sebbene tale prassi non sia del tutto esclusa 
dalla maggioranza: infatti il 49% riceve sempre su appuntamento e il 40% anche senza
95
 
- gli incontri vengono svolti a titolo gratuito, non essendo la disponibilità maggiore o 
minore del docente oggetto di remunerazione specifica (è computata forfettariamente 
quella rituale di cui si è già detto). Il tutto, probabilmente, non aiuta a veicolare 
l‟immagine dell‟insegnante come professionista96 non essendo altrettanto diffusa, presso 
altre categorie, l‟abitudine a fare consulti a titolo volontario, che si sottolinei la richiesta 
del docente di rispettare un orario, stabilito per altro a livello di Istituto, è 
semplicemente il riflesso di un modo tanto comune quanto distorto di concepirne il 
ruolo, anche in conseguenza di un ambiguo inquadramento perennemente in bilico tra 
professione e pubblico impiego.  
Il dato relativo all‟utilizzo dei tempi di ricevimento può apparire, di primo acchito, 
positivo poiché il 42,8% degli insegnanti vede tutti i genitori almeno una volta l‟anno97, 
ma, se letto alla luce dell‟importanza che i ricevimenti hanno per la condivisione di 
intenti e mezzi formativi da parte della famiglia e della scuola, non sembra più 
altrettanto confortante. A ciò si deve associare quanto attestato riguardo ai contenuti dei 
colloqui, i quali, per 91%, sono limitati ad un confronto sul rendimento, per il 57% 
comprendono il percorso di maturazione dello studente e per il 41% includono il suo 
 
94 B. Fiore, Insegnanti e famiglie: una relazione non conflittuale?, in: A. Cavalli, G. Argentin, (a cura di), 
Gli insegnanti italiani: come cambia il mondo della scuola, cit., pp. 217 ss. 
95 Ivi, p. 220. 
96 Esiste in effetti una discussione in merito alla classificazione dell‟attività docente come professione di 
cui rendono in parte conto: L. Fisher, L‟immagine della professione di insegnante, in: ivi, pp. 75 ss. e, 
precedentemente, G. Gasperoni, Il rendimento scolastico, Bologna, Il Mulino, 1997, pp. 89 ss. Su 
reclutamento, inquadramento, carriera, si veda: Fondazione Agnelli, Rapporto sulla scuola in Italia 2009, 
Roma-Bari, Laterza, 2009, pp. 92 ss. 





, offrendo chiara prova di ciò su cui si focalizza l‟attenzione dei 
genitori. Va tenuto presente che gli incontri in oggetto sono spesso fonte di attrito 
riguardo alle valutazioni assegnate dai docenti e che il dissidio si manifesta sia in forme 
verbali sia in aggressioni fisiche
99
. Le prime risultano ricorrenti soprattutto in istituti 
come i licei, in cui è maggiore la presenza di ragazzi i cui familiari hanno un titolo di 
studio elevato (47,6% vs il 39,5% dei tecnici e il 37,8% dei professionali). Il tema è, già 
stato oggetto di riflessione, viene quindi solo richiamato in quanto permette di stimare 
lo stato d‟animo con cui la categoria vive una quotidianità semplicemente ignota alla 
maggior parte della società civile, rende inoltre conto dei limiti che gravano 
sull‟efficacia dell‟operato della stessa, mostra infine la „piega‟ presa da quel dialogo in 
cui avrebbe dovuto trovare espressione uno dei principali strumenti della democraticità 
della scuola. Istituzionalizzati perché consentissero di costruire strategie condivise in 
vista di una gestione comune dei processi educativi, gli incontri tra genitori e docenti 




I contrasti di cui si è reso conto rivestono una grande importanza in quanto 
contribuiscono a vanificare qualsiasi tentativo sia attuato dagli insegnanti - la cui 
immagine è svilita dalle controversie - per imporre l‟osservanza di norme che 
dovrebbero essere garanzia di reciproco rispetto e di scioglimento pacifico dei conflitti, 
presentano inoltre a giovani e giovanissimi l‟immagine di un mondo adulto debole, 
diviso, incapace di un‟azione educativa seria, il che garantisce a molti l‟impunità, 
mentre rende impossibile ad altri trovare a scuola quel clima sereno e pacificato cui 
hanno diritto. Per tutti la mancanza di un accordo tra le principali agenzie di 
socializzazione produce un preoccupante vuoto educativo. 
 
98 Ivi, p. 225.  
99 Cfr. F. Sartori, Il bullismo visto dagli insegnanti, in: A. Cavalli, G. Argentin, (a cura di), Gli insegnanti 
italiani: come cambia il mondo della scuola, cit., pp. 303-320; Fondazione Agnelli, Rapporto sulla scuola 
in Italia 2009, op. cit., tabella a p.150. 











L‟uomo può diventare uomo soltanto mediante l‟educazione: 








La raccolta delle testimonianze
3
 è stata affidata allo svolgimento di un tema
4
; la 
familiarità che i soggetti coinvolti hanno con lo stesso è stata infatti reputata elemento 
capace di disporre positivamente alla narrazione di sé. Per determinare il titolo si è 
tenuto conto di vari fattori. In primo luogo l‟obiettivo della ricerca. Questa mira a 
comprendere come maturino gli atteggiamenti assunti dai ragazzi nei confronti dei 
precetti disposti dalla famiglia e dalla scuola in quanto agenzie cui è affidata, in modo 
istituzionale, la socializzazione. A tale scopo si è cercato di sondare quale idea di norma 
essi abbiano, quali conseguenze derivino dalle eventuali trasgressioni, su quale adulto di 
riferimento gravino maggiormente gli oneri educativi, quale ambito, scolastico o 
familiare, sia percepito come connotato da maggiore severità.  
 
1 I. Kant, Über Pädagogik, (1803), tr. it., Lezioni di pedagogia, Messina-Firenze, G. D‟Anna, 1959, p. 20. 
2 Si ringrazia, per la stesura del seguente capitolo, il prof. Andrea Salvini, alla cui competenza si è  
reiteratamente ricorso. 
3 Le citazioni riportano fedelmente il testo scritto dagli alunni senza l‟apporto di alcuna correzione. 
4 Il materiale è stato restituito in forma scritta a seguito della somministrazione di due domande aperte e 
di uno stimolo a narrare. Sia il contenuto che l‟ordine risultano uguali per tutti i soggetti coinvolti, 
realizzano quindi una situazione di raccolta delle informazioni comparabile, sebbene sia mancato un 
contatto diretto, all‟intervista semistrutturata. Quanto all‟esito, secondo la definizione Jan Szczepański, il 
tema è rubricabile come «documento di vita personale»: «Per documento di vita personale intendiamo 
ogni confessione scritta, che, descrivendo una situazione sociale, contenga altresì l‟opinione personale 
che lo scrivente ha di essa. Il documento di vita personale deve contenere la descrizione della situazione 
sociale oggettiva, compiuta da un individuo in essa implicato, la sua personale definizione di tale 
situazione e le sue opinioni personali sulle questioni in essa contenute, nonché la descrizione 
dell‟atteggiamento e del comportamento dello scrivente nella data situazione». J. Szczepański, Il metodo 
dei documenti di vita personali nelle scienze sociali, in:  R. Cipriani, (a cura di), La metodologia delle 




Non essendo note le particolari situazioni di vita degli studenti sono stati evitati termini 
quale „padre‟, „madre‟, „famiglia‟; si è inoltre preferito non ricorrere all‟espressione 
„punizione‟, a causa della valenza semantica negativa della stessa. La terminologia e 
l‟articolazione adottate per formulare la traccia sono analoghe a quelle usualmente 
utilizzate a scuola, si è così ottenuto uno stimolo facilmente comprensibile poiché 
peculiare alla sfera di esperienza dei soggetti cui si rivolge
5
. L‟imput a raccontare 
episodi effettivamente accaduti, e reputati significativi in rapporto all‟argomento in 
questione, è stato introdotto per lasciar emergere punti di vista personali su circostanze 
concrete. Ciò sia per arginare l‟eventuale tendenza a ricorrere ad argomenti retorici, in 
quanto ritenuti graditi all‟istituzione scolastica in cui il tema è stato assegnato, sia per 
ancorare i contenuti ad elementi biografici sui quali fosse possibile rievocare stati 
d‟animo effettivamente sperimentati e che, per lo più, gli adolescenti sono inclini ad 
esternare se posti di fronte a consegne „aperte‟. 
Il titolo somministrato è: Chi stabilisce le regole di comportamento in casa e quali sono 
le conseguenze in caso di trasgressione? Trovi che ci sia una maggiore severità a casa 
o a scuola? Esprimi la tua opinione, anche ricorrendo a degli esempi.  
Per individuare i soggetti disposti a collaborare nella raccolta delle informazioni è stato 
prezioso il supporto del Segretario Provinciale dello SNALS
6
 di Pisa il quale, in 
occasione di un convegno nazionale, ha rivolto agli altri rappresentanti l‟invito a 
reperire dirigenti scolastici e/o insegnanti che potessero essere interessati a prendere 
parte alla ricerca. All‟appello hanno risposto alcuni Segretari Provinciali legati tra loro 
da rapporti personali oltre che di lavoro, il che ha portato al coinvolgimento di tre città 
oltre a Pisa: Aosta, Brescia e Bari. Inizialmente anche il Segretario di Ragusa aveva 
dato la propria adesione, ma le due insegnanti da lui indicate, dopo un primo positivo 
contatto, hanno dovuto recedere, in quanto i dirigenti hanno negato loro l‟autorizzazione 
a far svolgere i temi. Tale decisione ha fatto seguito alla risposta delle famiglie le quali, 
informate dalla scuola, hanno minacciato di ricorrere a vie legali reputando si potesse 
ravvisare nel titolo una violazione della privacy. Non è stato in seguito possibile trovare 
altri collaboratori.  
 
5 Per il problema del linguaggio cui un ricercatore ricorre e la sua condivisibilità da parte della 
popolazione di riferimento si veda: D. Nigris, Standard e non standard nella ricerca sociale. Riflessioni 
metodologiche, Milano, Franco Angeli, 2003. Per il ricorso al tema quale strumento di raccolta delle 
informazioni si veda l‟Introduzione a questo stesso lavoro. 
6 L‟acronimo sta per: Sindacato Nazionale Autonomo Lavoratori della Scuola. Il sindacato in questione 
non ha partiti di riferimento, riunisce pertanto iscritti di diverso orientamento politico.  
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I possibili partner sono stati reperiti tra gli iscritti al sindacato e sono risultati, come 
prevedibile data la disponibilità, impegnati in prima persona in progetti di 
sensibilizzazione al riconoscimento delle norme. Presumibilmente ciò ha orientato gli 
alunni rendendoli più inclini a far emergere alcuni aspetti positivi delle norme stesse 
come, ad esempio, il peso che esse rivestono nel regolamentare i contesti sociali. Le 
scuole che hanno aderito sono situate in zone sia urbane che rurali e sono rappresentate 
da due istituti di istruzione secondaria di primo grado per ogni provincia, nella misura di 
una classe III ciascuno (un dirigente ha scelto di mobilitare le classi terminali di tutte le 
sezioni). 
All‟indicazione dei singoli referenti hanno fatto seguito vari contatti, mediante posta 
elettronica e telefonate, finalizzati a fornire dettagli sugli scopi e le modalità 
dell‟indagine. Nel caso in cui il primo approccio sia avvenuto con le insegnanti7 sono 
state queste a sollecitare l‟adesione dei dirigenti.  
Da quanto sopra precisato emerge chiaramente come le modalità seguite per individuare 
la popolazione di riferimento siano state fortemente condizionate da una serie di 
rapporti personali interni allo SNALS. Anche per questo, oltre che per l‟entità numerica 
della suddetta popolazione, non si è di fronte ad un campione rappresentativo né, 
conseguentemente, si aspira a generalizzare
8
 quanto ricavato dal materiale così ottenuto. 
Tuttavia le narrazioni qui riportate possono offrire spunti di riflessione a chi, volendo e 
potendo sostenerne la sfida, volesse intraprendere ricerche di più ampio respiro e 
condotte con altra metodologia. 
Tra gli aspetti degni di interesse emersi in questa prima fase vanno annoverate le 
motivazioni che hanno indotto insegnanti e dirigenti ad aderire al progetto. Per quanto 
riguarda questi ultimi si è avuto modo di apprezzare tanto la disponibilità quanto la 
sollecitudine, entrambe dovute al convincimento che sia compito delle istituzioni 
scolastiche di ogni ordine e grado promuovere e/o prendere parte a ricerche. È stato 
inoltre dagli stessi richiesto di condividere gli esiti dello studio in corso allo scopo di 
avere più ampia cognizione dei vissuti dei ragazzi. Un desiderio, questo, supportato 
 
7 Non vi sono, tra gli aderenti, docenti di sesso maschile, del resto gli stessi sono in numero esiguo tanto 
nella scuola primaria quanto nella secondaria di primo grado.  
8 Sull‟uso delle diverse metodologie: P. Montesperelli, Le “storie di vita”: alcune critiche e qualche replica, 
in: P. Montesperelli, P. Paolicchi, M. Pavanello, Le storie di vita. Un approccio multidisciplinare, 
Dipartimento di Scienze Sociali, Università di Pisa, Anno IV, 1 marzo 1995, pp. 15 ss.; G. Delli Zotti, Quale 
quantità e quanta qualità nella ricerca sociale: tra integrazione e convergenza, in: C. Cipolla e A. De Lillo, 
(a cura di), Il sociologo e le sirene. La sfida dei metodi qualitativi, Milano, Franco Angeli, 1996, pp. 136 ss; 
C. Javeau, Analisi del singolare e la sociologia e R. Cipriani, Le storie di vita tra metodologia e metodo, 
entrambi in: R. Cipriani, (a cura di), La metodologia delle storie di vita. Dall‟autobiografia alla life history, 




dall‟idea che ciò possa essere di stimolo alla riflessione da cui nasce la didattica. Per 
quanto concerne le docenti va precisato, in primo luogo, che si tratta delle titolari della 
cattedra di italiano, ciò in conseguenza di una selezione/autoselezione determinata dallo 
strumento utilizzato, che appartiene per sua „natura‟ alla disciplina di loro competenza, 
e dall‟argomento che, sebbene trasversale, ricade in effetti nell‟area storico-linguistica 
in modo prioritario, quando non esclusivo. Le professoresse hanno dato prova di un 
vivo interesse per il problema, in quanto avvertito come rilevante per le realtà in cui 
esercitano la loro professione. Poiché, eccetto una, sono tutte risultate impegnate in 
prima persona in attività volte a sollecitare il riconoscimento e l‟osservanza delle 
norme, il tema è stato inserito, rappresentandone il momento conclusivo, in percorsi 
finalizzati ad educare alla cittadinanza responsabile.  
Una volta presi accordi relativamente alle modalità e ai tempi di somministrazione 
nonché di invio degli elaborati, la raccolta è stata condotta nelle classi in modo 
completamente autonomo, affinché potesse inserirsi armonicamente nella 
programmazione curricolare. Gli scritti, in larga parte privati dei nomi degli alunni o 
firmati da questi con sigle di fantasia, sono stati poi spediti allegando agli stessi alcune 
note informative rispondenti alle seguenti richieste: sede della scuola, composizione 
della classe (numero degli allievi, segnalazione della presenza di studenti stranieri, 
portatori di handicap o particolarmente disagiati), eventuali note relative alla 
provenienza socio-economica dell‟utenza. La richiesta di indicare sia gli immigrati sia 
gli affetti da una qualche patologia è stata accolta da tutti i dirigenti coinvolti in quanto 
riconosciuta come legittima; la stessa era infatti finalizzata ad „isolare‟ casi in cui la 
prassi educativa seguita in famiglia fosse, presumibilmente, condizionata dalla 
tradizione culturale e/o dall‟adeguamento ad esigenze specifiche del ragazzo. La 
disponibilità ad informare in merito a ciò soggetti terzi è stata agevolata dal fatto che 
non è stato necessario comunicare i nominativi degli alunni, ma solo apporre un 
contrassegno agli elaborati, il che ha garantito l‟anonimato degli autori. In effetti sia 
l‟esigua presenza di allievi rispondenti alle caratteristiche indicate, sia il rifiuto di alcuni 
di questi ad ottemperare alla richiesta rivolta alla classe, hanno fatto sì che i loro temi 
risultassero numericamente assai scarsi. 
Vi sono state due sole eccezioni alla prassi menzionata, entrambe a Pisa, città con cui – 
per meri motivi geografici - i contatti sono stati sia indiretti (mail e telefonate) che 
diretti (incontri con docenti e dirigenti). Delle due insegnanti di riferimento una ha 
preferito tenere all‟oscuro gli allievi relativamente alle motivazioni per cui è stato 
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assegnato il compito, lo ha fatto svolgere a casa all‟inizio dell‟anno scolastico e ne ha 
mutato, arbitrariamente e senza preavviso, il titolo in: Quali sono le regole che devi 
rispettare in famiglia, quali sono le sanzioni, le condividi? Dato ciò nessun alunno ha 
menzionato le norme scolastiche né le conseguenze in caso di trasgressione delle stesse. 
I temi sono stati utilizzati, nonostante la prassi seguita non sia stata reputata opportuna, 
in quanto permettono di avere il punto di vista dei ragazzi sulle regole domestiche e sui 
sistemi normativi in generale, inoltre le opinioni espresse non risentono di alcun 
condizionamento prodotto dalle attività svolte in classe. L‟altra docente ha optato per 
una lezione introduttiva (offerta avanzata a tutti gli istituti, ma non accolta, e tenuta da 
chi scrive) per permettere agli studenti di porre domande ed esternare opinioni. 
L‟incontro ha reso possibile illustrare alla classe9 il senso della ricerca nonché l‟uso che 
sarebbe stato fatto degli elaborati prodotti. L‟esperienza è stata vissuta dagli studenti 
con un apprezzabile interesse, che li ha indotti a porre una molteplicità di quesiti sia 
sulle linee generali del progetto che sulle modalità di realizzazione. Il confronto è stato 
introdotto narrando la vicenda del selvaggio dell‟Aveiron, con riferimento al noto testo 
di Itard
10
. Il racconto ha coinvolto molto gli allievi che hanno successivamente chiesto 
alla professoressa di vedere il film di François Truffaut, L‟enfant sauvage, ispirato a tale 
storia. Nei temi Victor compare spesso come esempio di essere umano il cui sviluppo è 
stato limitato dall‟assenza di un qualunque conformismo alle norme comuni (nel caso 
specifico ciò gli ha impedito di acquisire l‟uso del linguaggio e di utilizzare i manufatti 
in genere) che, anche quando pongono dei limiti alla libertà, si configurano quale 
strumento insostituibile per il pieno dispiegamento delle potenzialità naturali.  
Fin dalle prime fasi della ricerca è emersa chiaramente l‟impossibilità di proseguire 
l‟indagine con eventuali, successive, interviste volte ad approfondire i casi più 
significativi. I dirigenti si sono infatti unanimemente dichiarati restii a permettere un 
contatto diretto con i singoli studenti. Il motivo di ciò risiede nel fatto che sarebbe stato 
necessario richiedere un‟autorizzazione formale ai genitori nei confronti dei quali è 
stato manifestato un certo timore, potendo questi ravvisare nell‟iniziativa una violazione 
della sfera privata. Timore del resto non privo di fondamento come dimostra il caso di 
Ragusa ed il fatto che, una volta somministrati i temi, non sono mancati familiari i quali 
 
9 In realtà la lezione introduttiva è stata tenuta con entrambe le III dell‟istituto, sebbene con esiti molto 
diversi relativamente alla partecipazione della scolaresca. La docente di una delle due classi non ha poi 
consegnato i temi. 
10
 J. Itard, Mèmoire sur les premiersi dèveloppements de Victor de l‟Aveyron, (1ª ed.1801) e Rapport sur 
les nouveaux dèveloppements de Victor de l‟Aveyron, (1ª ed. 1806), tr. it., Il fanciullo selvaggio, Roma, 
Armando Editore, 1970. 
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hanno rivolto lamentele e/o intimazioni alle insegnanti, in nome della presunta illiceità 
di una prova in cui è stata fornita una sola traccia. Tale atteggiamento è esemplificativo 
dei rapporti scuola-famiglia, soprattutto considerando che gli elaborati non sono stati 
sottoposti ad alcun giudizio, né trattenuti dalle docenti (come accade per le verifiche da 
valutare in quanto trattasi di documenti che attestano le competenze degli alunni) 
nonché, perlopiù, privi del nome degli allievi, i quali sono stati lasciati liberi di 
utilizzare anche degli pseudonimi o di non siglare in alcun modo i testi prodotti. Una 
prassi, questa, ovviamente non incoraggiata nel caso di compiti cui venga apposto un 
voto. Tutto ciò era stato spiegato alle classi. Il problema ha assunto contorni tali che 
un„insegnante ha deciso di ovviarvi fornendo le canoniche tre opzioni. 
Per gli stessi motivi non vi è stata alcuna possibilità di collegare i contenuti dei temi alla 
situazione socio-economica degli studenti, aspetto riguardo al quale le scuole hanno 
preferito tacere o si sono mostrate disposte a fornire solo alcuni dati molto generici e 
relativi alla classi nel loro complesso. Queste risultano composte, come usualmente è 
nella secondaria di primo grado, da allievi di varia estrazione. Sotto il profilo 
disciplinare, quando precisato, le scolaresche risultano assai varie essendo rappresentati 
sia gruppi con seri problemi comportamentali, sia classi indicate come «educate» e 
partecipi «con impegno al dialogo educativo». 
Poiché gli alunni sono stati lasciati liberi di restituire vissuti e significati 
determinandone autonomamente la forma e l‟ampiezza, non tutti si sono conformati alla 
consegna in modo esaustivo. In effetti non sono mancati studenti che, di propria 
iniziativa, hanno cambiato il titolo del tema
11
, nel caso in cui questo rispondesse almeno 
in parte all‟interesse della ricerca sono state utilizzate le indicazioni fornite. Come per la 
reazione delle famiglie anche in questo caso può forse meritare una riflessione il fatto 
che gli alunni non abbiano avuto remore a cambiare la consegna di un tema che, anche 
se non valutato, costituiva una tappa delle attività curricolari svolte dalle insegnanti. 
Negli elaborati sono state tuttavia riportate sempre, almeno sommariamente, le norme 
ed i castighi vigenti nell‟ambito familiare, non vi è stata un‟analoga attenzione per la 
scuola e per le prassi che in essa vigono. 
 
11
 In un caso il titolo auto-assegnato è risultato davvero molto distante dalla consegna essendo: 
Considerazioni e riflessioni sui quattro giorni trascorsi a scuola senza i miei compagni di classe e a casa, 
senza compiti né lezioni. 
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Per presentare in modo sintetico le informazioni
12
 evinte dagli scritti, le stesse sono state 
riassunte in tabelle, le quali assolvono semplicemente al compito di consentire una 
lettura a colpo d‟occhio degli elementi raccolti apprezzando, rispetto alla popolazione di 
riferimento, l‟intensità delle richieste nonché la natura dei castighi. Le tabelle sono 
seguite da ampi stralci degli scritti in cui gli alunni sono stati indicati utilizzando delle 
sigle alfanumeriche.  
L‟organizzazione del materiale reperito è bassa in conseguenza del fatto che la ricerca si 
propone di ispezionare i documenti in modo non formalizzato. Sebbene l‟esistenza 
oggettiva di un corpus testuale, i temi, renda ispezionabile la base empirica
13
 anche 
attraverso analisi informatica dei testi, si è reputato che il ricorso alla stessa non 
accrescesse significativamente la comprensione, la quale può essere consegnata alle 
testimonianze dirette. La formalizzazione cui si è mirato consiste nel definire i passaggi 
compiuti, le modalità seguite nel raccogliere e nel classificare i passi selezionati
14
. Lo 
scopo perseguito è l‟intellegibilità delle rappresentazioni che i ragazzi hanno della loro 
esperienza di figli e di studenti, ovvero di soggetti nei cui confronti gli adulti attuano 
processi educativi intenzionali, ed è in vista di ciò che sono stati riportati, seguendo un 
principio di prossimità semantica, tutti gli interventi reperiti nei temi in corrispondenza 
dei diversi argomenti. Sulla scorta di quanto precisato è quindi chiaro come il solo 
scopo della ricerca sia individuare asserti capaci di far luce sulla lettura che i giovani 
danno dei processi di socializzazione cui sono esposti, nonché sull‟incidenza che gli 
stessi hanno sui loro comportamenti. 
L‟esistenza di ricerche quantitative condotte a livello nazionale sugli orientamenti e i 
comportamenti giovanili fornisce ulteriori spunti per riflettere
15
 e strumenti per 
comprendere. In particolare viene agevolata l‟interpretazione di incongruenze 
riscontrabili nei temi, come quella sussistente tra l‟atteggiamento effettivamente assunto 
verso i precetti e/o gli adulti e le considerazioni, poste spesso a premessa e mutuate 
dalle attività svolte nei singoli istituti, nelle quali i sistemi normativi vengono celebrati 
 
12 Sull‟opportunità di utilizzare, nella ricerca qualitativa, i termini „informazione‟, „messaggio‟, 
„narrazione‟, in alternativa a „dato‟ si veda: P. Diana, P. Montesperelli, Analizzare le interviste 
ermeneutiche, Roma, Carocci Editore, 2005, p. 19. 
13 In merito alla trattazione di testi, ricerca TXT, e all‟ispezionabilità della base empirica si veda: L. 
Ricolfi, La ricerca empirica nelle scienze sociali: una tassonomia, in: L. Ricolfi, (a cura di), La ricerca 
qualitativa, Roma, Carocci, 2001 (1ª ed. 1997), pp. 19 ss.; D. Nigris, Standard e non standard nella 
ricerca sociale, op. cit., pp.75 ss. 
14 Cfr. P. Diana, P. Montesperelli, Analizzare le interviste ermeneutiche, cit, pp. 18-19. 
15 Si precisa che non si è inteso realizzare una comparazione in quanto l‟oggetto delle varie ricerche non è 
collima esattamente; ciò, tuttavia, non esclude il ricorso alle stesse per una migliore interpretazione di 
alcuni aspetti particolari. Cfr. L. Richards, J.M. Morse., Readme First for a User‟s Guide to Qualitative 
Methods, (2007), tr. it., Fare ricerca qualitativa. Prima guida, Milano, Franco Angeli, 2009, pp. 127 ss. 
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come strumenti di civiltà. Tale aspetto, oltre a poter corrispondere ad uno spontaneo 
adeguamento dei ragazzi a quelle che hanno presunto essere le richieste dell‟istituzione 
– il tema, anche qualora non somministrato, è stato almeno assegnato a scuola  – è in 
linea con la doppia morale attestata dalle indagini nazionali e consistente in una 
commistione di consapevolezza delle istanze normative proposte dall‟ambiente ed 
indifferenza nei confronti del valore delle stesse quando non funzionali (caso in cui 
vengono rivendicate) al benessere personale
16
.  
I passaggi proposti mirano a ripercorrere, grazie ad uno sguardo dall‟interno, il 
dispiegarsi di meccanismi di dis-educazione che trovano radice nello scardinamento del 
rapporto causa-effetto, in cui la causa è l‟inosservanza e l‟effetto il subire una qualche 
pena. Questa riconferma il precetto violato solo se si è certi venga comminata. In forza 
di tali meccanismi il soggetto è, molto precocemente, sollecitato a fare di se stesso e 
della propria soddisfazione, il principio discriminante tra ciò che è lecito e ciò che non 
lo è. L‟individuo viene così stimolato a rivendicare una sovranità che finisce per 
logorare la portata universale dei valori comuni e, di conseguenza, la coesione sociale. 
In ciò, con suggestione durkemiana, si è ravvisata una forma di anomia. 
 
 
4.2. I temi  
 
Sulla base delle risposte fornite è stato fatto un censimento delle norme e delle 
punizioni. Quanto così ricavato viene qui proposto, al puro scopo di consentirne una 
lettura sintetica, nelle tabelle che seguono. Viene esplicitamente attribuita ai genitori la 
















Norme domestiche Temi 167 
eseguire alcuni lavori domestici 80 
rispettare gli altri: genitori, familiari, 
professori 
70 
fare i compiti 69 
rispettare un orario prefissato 68 
tenere in ordine la propria camera 58 
osservare regole di buona educazione 29 
limitare l‟uso di computer/ videogiochi 29 
osservare delle regole di igiene 9 
avvertire prima di uscire 7 
non mentire 6 
essere sempre reperibili al cellulare  5 
 
 
È opportuno precisare che, sebbene un numero contenuto di studenti abbia indicato il 
proprio nome di battesimo e non sia sempre possibile ricavare il genere dall‟uso, del 
resto spesso improprio, dei pronomi, il sesso biologico non sembra essere un elemento 
per discriminare le richieste avanzate in famiglia, in particolare quelle a farsi carico dei 
lavori domestici. Gli alunni che hanno attuato confronti tra se stessi e i fratelli/sorelle 
attestano piuttosto come sia l‟età a determinare trattamenti ed istanze diverse, con un 
vantaggio per i più piccoli. Tale aspetto non indica un nuovo e più paritario 
orientamento educativo, semplicemente, le richieste risultano chiaramente differenziate 
solo dopo i quindici anni, come comprovato da ricerche condotte su campioni 
rappresentativi
17
. La responsabilizzazione in merito ad ordine e pulizia sembra, stando 
ai temi, conseguire piuttosto del fatto che entrambi i genitori lavorano e quindi la madre 
ha meno tempo ed energie da dedicare alla cura della casa. 
 
17 Cfr. F. Zajczyk, E. Ruspini, Nuovi padri? Mutamenti della paternità in Italia e in Europa, Milano, Baldini 
Castoldi Dalai, 2008. pp. 37 ss. Ciò sembra in contraddizione con A. Rosina, S. Allegra, Le attività dei bambini: 
differenze di genere e di status sociale, in: ISTAT, Diventare padri in Italia. Fecondità e figli secondo un 
approccio di genere, 2006, http://www.istat.it/dati/catalogo/20061127_01/arg0631diventare_padri_in_italia.pdf, 
pp. 251 ss. In realtà vi è un unanime riconoscimento del diverso carico domestico richiesto agli adolescenti in 
rapporto al genere, ma Zajczyk e Ruspini mostrano come le differenze si facciano sostanziali solo dai 15 anni, età 
dopo la quale le ragazze risultano impegnate negli stessi un‟ora in più dei coetanei maschi. 
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Sanzioni domestiche Temi 167 




negare l‟uso di computer/videogiochi 43 
negare attività o oggetti graditi 26 
negare l‟uso del cellulare 24 
vietare di guardare programmi televisivi 21 
sospendere la paghetta 4 
 
 




Norme scolastiche Temi 167 
rispettare (i diritti de) gli altri (generico) 38 
non danneggiare arredi e materiale 18 
non correre nei corridoi 6 
non interrompere chi parla 4 
rispettare le consegne 4 
stare attenti durante le lezioni 4 
non masticare gomme durante le lezioni 3 
non usare espressioni volgari 3 
non alzarsi senza aver chiesto il permesso 2 
 
 





 Sono stati indicati solo i casi che, esplicitamente, fanno riferimento all‟essere sgridati, ciò non toglie 
che chi non le ha menzionate possa semplicemente non averle rubricate tra i castighi. Questo consegue 





Sanzioni scolastiche Temi 167 
note sul diario 33 
sospensione 24 
note sul registro 13 
convocazione in presidenza 11 
convocazione dei genitori 7 
assegnazione di compiti supplitivi 3 
portare la giustificazione 1 
 
 




La severità Temi 167 
è maggiore a scuola 90 




è maggiore a casa 22 
 
 
In linea di massima quello che si desume dalla lettura degli elaborati è così 
sintetizzabile: i ragazzi conoscono e comprendono il senso universale della norma e la 
sua funzione nel contesto sociale, proprio in forza di ciò la rivendicano come strumento 
di tutela per se stessi e per le proprie libertà; i genitori, per esplicita ammissione degli 
studenti, impongono richieste che potremmo definire „classiche‟ (svolgere alcuni lavori 
domestici, consistenti, prevalentemente, nel tenere in ordine la propria camera; fare i 
compiti; rientrare ad una certa ora; non rispondere „male‟; limitare l‟uso di televisione, 
computer, videogiochi), ma in caso di trasgressione succede poco o nulla, infatti 
l‟adulto minaccia/assegna punizioni che poi non infligge, generalmente perché cede alle 
lamentele del figlio. In sostanza sembrano mancare la forza e/o la costanza necessarie a 
comminare effettivamente il castigo stabilito delegittimando, di conseguenza, il valore 
del precetto infranto, di cui proprio l‟esistenza del castigo è garante. Poiché nei rapporti 
 
19 Si ricorda che un‟intera classe non ha risposto in quanto la docente ha modificato il titolo del tema. 
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familiari è necessario discutere e giustificare tutto, l‟opposizione genitori-figli si risolve 
in un eterno confronto e nella concessione di spazi sempre più ampi; gli educatori 
ripiegano insomma su una «economia del conflitto: lasciar fare agli altri quello che 
vogliono è in definitiva meno costoso e più efficace. In questo modo gli adulti si 
conquistano la propria libertà, la propria vita»
20
. 
Tra le mura domestiche sono inoltre estremamente rare le pene di tipo riparativo, 
probabilmente perché la loro esecuzione richiede un ulteriore controllo. Qualora 
vengano assegnate esse consistono essenzialmente nell‟eseguire dei lavori domestici. In 
linea di massima i genitori puniscono sottraendo ai figli qualcosa a cui essi tengono, 
raramente aggiungono, costringono ad azioni complesse, espiatorie, volte a compensare 
le mancanze. Viene cioè trascurato il fatto che tali azioni hanno un alto potenziale 
educativo in quanto «fonte di complessi apprendimenti non perseguibili se non nel 
clima coattivo del castigo che viene inflitto»
21
 
L‟aver reiteratamente sperimentato la mancanza di conseguenze nell‟ambito familiare è 
all‟origine, dichiarata, di un sentire che attribuisce alle istituzioni scolastiche una 
severità espressa per lo più in modo iperbolico. La scuola è mal sopportata in quanto le 
misure disciplinari sono scritte sul registro e quindi gli insegnanti, diversamente dai 
genitori, non se ne dimenticano; la molteplicità di adulti con cui ci si rapporta fa si che 
non manchi qualcuno disposto ad assumersi l‟onere di mantenere linee di 
comportamento coerenti relativamente all‟eventuale penitenza; i docenti, infine, tentano 
di imporre punizioni „costruttive‟ (ad esempio eseguire dei compiti supplementari), il 
che è giudicato indice di particolare severità anche nei casi in cui sia semplicemente 
richiesto di portare una giustificazione firmata dai genitori. Una prassi, questa, cui la 
scuola è in realtà costretta a ricorrere in osservanza del dovere di comunicare alla 
famiglia, in modo esaustivo, quanto riguarda il minore. L‟enfasi con cui tutto ciò viene 
descritto può essere indicativa  di un‟abitudine a „farla franca‟ che accentua il senso di 
frustrazione e di rabbia sperimentato ogni qual volta un adulto cerchi di esercitare il 





20 U. Beck, Riskante Freiheiten (1994), Modernität und Barbarei ((1996), Kinder den Freiheit (1997), tr. 
it., I rischi della libertà. L‟individuo nell‟epoca della globalizzazione, Bologna, Il Mulino, 2000, p. 87. 
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4.3. Senso e funzione delle norme 
 
Come già accennato gli alunni mostrano di avere una buona consapevolezza del 
significato delle norme, della funzione che esse svolgono nonché dell‟importanza di 
apprenderle precocemente. Quanto affermato dagli studenti è, almeno in parte, 
condizionato dai percorsi, finalizzati al riconoscimento e all‟osservanza delle stesse, 
svolti dalle docenti. Ciò è ben esemplificato dagli incipit di sei temi degli alunni di una 
scuola di * che contengono la stessa, ricorrente, definizione. 
 
In ogni casa ci sono delle norme da rispettare, le regole sono norme 
indicative di ciò che si doveva fare in certe circostanze (APA). 
La regola è una norma indicativa di ciò che si deve fare in certe 
circostanze (APA2). 
In ogni casa le regole ci sono e sono da rispettare. La regola è una norma 
indicativa di ciò che si deve fare in certe circostanze (APG). 
La regola è una norma indicativa di ciò che si deve fare in certe 
circostanze (APL). 
La regola è una norma indicativa di ciò che si deve fare in determinate 
circostanze (APR1).  
La regola è una norma indicativa di ciò che si deve fare in certe 
circostanze. In ogni casa ci sono delle regole da rispettare (APS2). 
 
Altro indice delle attività svolte in classe è la tendenza ad introdurre l‟argomento con 
una riflessione su quanto sia importante il rispetto dei sistemi normativi. La rilevanza di 
ciò è, nei temi, comprovata mediante il ricorso a ragionamenti sulla loro diffusione, nel 
tempo e nello spazio, e sul loro essere imprescindibili  per la vita associata, altrimenti 
compromessa dalla tendenza dei singoli a realizzare i propri desideri senza alcun limite.  
Le norme sono inoltre reputate funzionali alla discriminazione tra lecito ed illecito e, 
come tali, sono indicate quale tappa essenziale del processo educativo. Interiorizzarle 
permette, grazie alla loro capacità di indurre all‟autocontrollo, di instaurare rapporti 




Secondo me è giusto che ci siano, per noi ragazzi delle regole da 
rispettare, perché dobbiamo imparare fin da piccoli, che non tutto 
permesso fare (AC1).  
Io penso che le regole sono molto importanti perché ti danno un‟educazione 
corretta (APD).  
Da sempre i genitori impongono e danno delle regole ai propri figli per 
cercare di educarli al meglio, ma non sempre queste vengono rispettate 
[…]. Quindi se le regole esistono, perché devono esse rispettate (APL).  
Io penso che le regole servano nella vita e molto importante da rispettarle 
perché bisogna essere educati e rispettarsi confronto le persone, amici e 
parenti (BPN). 
Le regole secondo me sono fondamentali in una famiglia anche perché 
altrimenti ogni componente assumerebbe un atteggiamento proprio privo di 
rispetto che causerebbe discussioni e malumore (PA3).  
 
In forza del peso che rivestono e della funzione cui assolvono le norme rendono 
possibile la vita all‟interno dei contesti collettivi: nella misura in cui la libertà di 
ciascuno è sottoposta a limiti gli esseri umani possono di vivere insieme. 
 
Per vivere meglio in una società, bisogna rispettare delle regole fondamentali 
[…] (BPC).  
Le regole sono basilari nella vita di un essere umano! […] se uno non ha 
regole non sa stare in comunità (PPE2).  
Secondo me le regole sono fondamentali in ogni comunità di persone (PPQ).  
 
L‟assenza di sistemi normativi configura la possibilità del conflitto in quanto la 
tendenza all‟autoaffermazione rende sordi alle esigenze altrui. Per questo è necessaria 
l‟esistenza di limiti che gli individui sono tenuti a rispettare in ogni loro attività, 
qualunque sia il contesto in cui la stessa si svolge: 
 
Nella vita ci devono essere delle regole: nel lavoro, a casa, a scuola … 
Perché una vita senza regole è come dare le chiavi di un‟auto ad un 
bambino che non sa guidare e che farà danni permanenti a lui e agli altri. 
Al lavoro ci devono essere per giudicare come lavora, a casa ci sono per 
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l‟organizzazione dei lavori di casa per andare d‟accordo tutti insieme e a 
scuola per insegnare agli alunni a convivere in modo civile e ad 
organizzare lo studio (AC2).  
Secondo me tutta la nostra vita è piena di regole che servono per creare e 
mantenere l‟ordine in ogni attività che viene svolta durante l‟arco della 
giornata e non solo (AM). 
Secondo me una regola è una cosa che ti impongono e che devi rispettare. 
Le regole possono essere applicate in ogni posto (scuola, casa, oratorio, 
bar, ogni posto pubblico) (BSB1).  
Se vai in una biblioteca pubblica, in banca, o in un ristorante ecc., hai 
sempre delle regole da rispettare: in biblioteca, ad esempio, devi cercare di 
non sciupare i libri e cercare di non fare troppo rumore altrimenti rischi di 
disturbare altre persone che leggono (PC). 
Perché esistono le regole? Secondo perché senza regole regnierebbe il 
caos. Per esempio senza le regole stradali ci sarebbero moltissimi incidenti; 
senza le regole scolastiche nn si potrebbe segire una lezione per la 
confusione che regnierebbe tra chiacchere, gente che gioca a pallone in 
classe ecc. (PPA2).  
Secondo me le regole sono necessarie a casa, a scuola, ma soprattutto nel 
mondo intero. Se non ci fossero le regole la confusione sarebbe tale che a 
scuola le professoresse non potrebbero eseguire la lezione e fuori da quelle 
mura nelle strade, per esempio, senza cartelli stradali, semafori o vigili si 
causerebbero molti più incidenti e molta più confusione (PPI2).  
 
Il processo di socializzazione dei nuovi nati ha delle tappe fondamentali di cui sono 
protagoniste la famiglia e la scuola. Queste, operando di concerto, permettono ad 
ognuno di integrarsi in modo pieno ed armonico nella comunità: 
 
Le regole della famiglia si insegnano fin dalla tenera età e si basano sul 
rispetto [… quando] si inizia la scuola, le regole di essa, con quelle della 
famiglia si uniscono per preparare il ragazzo ad entrare nella società ed 
avere un futuro; infatti se non hai rispetto per le persone ruberai, se non hai 




Alla norma viene attribuita la capacità di sottrarre il mondo al caos per farne un cosmo. 
In tal senso essa coincide con una legge che tutto governa, è sinonimo di sviluppo, 
solleva l‟uomo dalla brutalità per consegnarlo alla vita associata, nel cui ambito egli può 
pienamente dispiegare il proprio intelletto ed applicarlo a perseguire il miglioramento 
dell‟esistenza: 
 
Le regole sono molto importanti, soprattutto nel periodo dell‟adolescenza. 
Io penso che, se qualsiasi persona al mondo non avesse delle regole nella 
propria vita, non sarebbe possibile vivere in un mondo normale (APR2).  
Da molto tempo so che ovunque ti giri o ovunque ti trovi capisci che esistono 
molte ma molte regole, e per fortuna! Perché penso che senza regole il mondo 
sarebbe il caos (AZ).  
Ogni singolo individuo, fin da appena nato, fa parte di una società basata sul 
rispetto, sull‟ordine e, naturalmente, sull‟osservazione delle regole (BY).  
L‟uomo, fin dall‟antichità ha scelto una vita con uno scopo: quello di essere 
sereno e di seguire una retta meticolosa e dove tutto ha un proprio posto, 
dalle piramidi degli egizi e tuttora tutto ha un ordine sia in politica che in 
società (BP).  
Le regole sono quelle parole che mettono in ordine il mondo (BW).  
Dal mio punto di vista le regole sono la chiave della civilizzazione e della 
buona convivenza anche con più persone, ossia in famiglia; servono a far si 
che un essere umano usi la sua intelligenza e il suo tempo per stare in 
armonia e in pace, e che comunichi gli altri per vivere il meglio possibile e 
in salute (PPT). 
 
Alcuni passi risultano particolarmente efficaci nel tratteggiare le condizioni in cui 
verserebbe un‟umanità priva di freni normativi: 
 
È dai tempi più lontani che le regole sono alla base del rispetto sociale. […] 
E se nel mondo non ci fossero le regole? Tutti farebbero ciò che vogliono 
senza essere puniti … e se ti derubassero? E se ti distruggessero degli 
oggetti a te cari? E se ti uccidessero? … Credo proprio che sarebbe 
terribile … Ecco perché servono le regole, per garantire un giusto 
equilibrio di pace nel mondo (BM).  
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Da che mondo è mondo le regole sono sempre esistite e io penso che sia 
giusto che ci siano perché se non ci fossero non si potrebbe vivere sulla 
terra. […] L‟idea però, rimane sempre quella di seguire le regole, dalle più 
semplici alle più difficili, anche da capire, perché in fondo se non ci fossero 
le regole si vivrebbe male, anche in solitudine e si arriverebbe a distruggere 
in pochi, ma fatidici anni, tutto quello che col tempo, noi, esseri umani, 
abbiamo scoperto e guadagnato (BV).  
Secondo me le regole in un contesto come la famiglia e la scuola sono 
importanti. Esse servono a mandare avanti la società e non farla regredire. 
A volte provo a immaginare un mondo senza regole, la situazione sarebbe 
arretrata; un mondo dove […] tutti fanno quello che vogliono. 
Rabbrividisco al solo pensiero di questa idea (PPC). 
 
L‟esito ultimo di un tale stato di cose è espresso con echi che richiamano alla memoria 
la nota espressione di Hobbes: «domina un continuo timore ed il pericolo di una morte 
violenta; e la vita dell‟uomo è solitaria, povera, lurida, brutale e corta». 
 
Io penso che le regole sono lo strumento necessario per crescere, per 
imparare, per avere un‟istruzione. Senza di esse questo mondo sarebbe un 
nulla, un selvaggio, un mondo di terrore. Le regole sono fondamentali, cose 
importanti che ti vengono imposte e che maggior volte non vengono 
rispettate. […] Una regola non è un‟assurdità, è un impegno che dovresti 
rispettare (PPF2). 
 
In questa ottica la sussistenza dei sistemi normativi permette di confidare in ulteriori 
progressi in quanto permettono all‟uomo di dispiegare le proprie potenzialità: 
 
I miei genitori mi dicono sempre che per vivere con gli altri è importante 
rispettare le regole e le idee di tutti in qualsiasi luogo. Infatti non si 
potrebbe vivere senza aver rispetto l‟uno dell‟altro, senza considerare le 
esigenza di tutti e valutarle, penso perciò che si mettano le regole in modo 
da essere sempre costanti in quello che si fa e che servano per la vita 
quotidiana e soprattutto per il futuro sperando che queste lo facciano 
diventare migliore (APN). 
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Le regole sono quindi lo strumento che ci ha portato ad una civilizzazione 
ed a un buon vivere in quanto consente di sviluppare notevolmente 
l‟intelligenza umana (PPB1). 
 
Poiché in ogni luogo in cui si ha l‟incontro con l‟Altro è vantaggioso disporre di 
elementi e strategie di mediazione, che contengano la possibilità del conflitto, assume 
grande rilevanza aderire a criteri condivisi di condotta. In tale messa in comune si 
radicano i piccoli ed i grandi sistemi normativi, ovvero le regole minute e le leggi dello 
Stato nonché quello spirito civico che promana dall‟osservanza delle stesse: 
 
Viviamo, ormai, in un mondo dove il rispetto per il prossimo è essenziale 
per un equilibrio di giusta legalità di cui sempre più abbiamo bisogno (BO).  
Per vivere serenamente in una comunità c‟è bisogno di rispettare alcune 
regole imposte dallo Stato (BPO).  
Fin dai tempi più antichi, l‟uomo sentiva il bisogno delle regole, per 
stabilire sia diritti che i doveri (BQ).  
Diventando più grande mi hanno spiegato che facevo parte di una società e 
come tale dovevo partecipare al bene della comunità, quindi come potevo 
usufruire dei miei diritti, avevo anche dei doveri da rispettare. […] Non 
bisogna dimenticare che la nostra libertà termina dove inizia quella 
dell‟altro […] credo anche che [le regole] siano fondamentali per essere un 
autentico cittadino italiano. […] non bisogna mai dimenticare che la nostra 
libertà, termina dove inizia quella dell‟altro (BPI).  
 
Parte integrante della forza di un precetto sono le conseguenze cui si va incontro 
disattendendolo: la prospettiva della punizione dissuade. Ovviamente il tasso di 
veridicità di tale affermazione è direttamente proporzionale alla certezza della pena. 
 
Nella vita di tutti i giorni ci sono delle regole che però non venendo 
spontaneamente rispettate devono essere scritte, promulgate e fatte 
rispettare. Ad esempio un vigile fa rispettare il codice della strada 
sanzionando i proprietari dei veicoli, un dirigente scolastico fa rispettare le 
regole della scuola prendendo dei provvedimenti (nota, sospensione … ) un 
giudice infligge una condanna in caso di un‟inflazione grave della legge (AI).  
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La regola non è altro che un tenere costantemente a mente la realtà 
quotidiana di tutti. […] Come in ogni famiglia anche nella mia ci sono delle 
regole fondamentali che vanno rispettate se invece non le rispetto posso 
essere punito (PA2).  
 
La possibilità di godere di una libertà tanto ampia da consentire a ciascuno di 
sperimentare senza limiti, affascina, ma vi è la consapevolezza di dover tollerare quello 
che appare come un „male necessario‟.  
 
Voi sapete che se una famiglia vuole andare avanti bisogna che ha delle 
regole ben precise che vanno rispettate. […] Io odio queste regole ma non 
mi sono mai lamentato perché se le rispetto mi lasciano libero di uscire, 
cosa che io adoro (AD).  
Le regole sono infinite e per ogni cosa che facciamo ce n‟è sempre una, come 
ci fosse un meccanismo o dire che è un po‟ una “botta o risposta”!!! (AC3).  
Comunque io le rispetto [le regole] anche se qualche volta mi rompo le 
scatole ma è normale (AL1). 
La cosa brutta del mondo “le regole” però se non ci fossero sai che caos 
sarebbe  […] con queste regole diventiamo più educati, […] almeno a 
qualcosa servono, le regole noiose ma servono (BA). 
Le regole sono fondamentali per ognuno di noi e variano da luogo a luogo. 
Credo che nessuno sia contento di doverle rispettare, anche se molte volte 
non possiamo farne a meno (PL). 
 
Buona parte delle considerazioni sopra avanzate trovano un‟interessante sintesi nella 
riflessione sulle norme espressa da uno studente sull‟onda della suggestione provocata 
dalla vicenda di Victor de l‟Aveyron: 
 
Regole, regole e ancora regole ,,, non stanno molto simpatiche, ma devo 
dire che facilitano la vita. Insomma la mente umana, da sola, senza guide, 
sarebbe capace di imporsi un modo specifico di comportarsi? Io credo di 
no. Voglio dire, forse la moralità farebbe un buon 40% del nostro essere, 
ma l‟altro 60%? E la moralità è del tutto priva di qualsiasi collegamento 
con il mondo delle regole? Se ci pensiamo bene però la moralità ha dei 
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principi etici che possono essere chiamati regole. In fondo sono le “norme” 
che ci imponiamo da soli secondo un nostro pensiero ma le regole servono 
davvero? SI. […]. Le più famose malattie sensoriali come la cecità, il 
mutismo e la sordità, a mio parere non danneggiano l‟essere di una 
persona, tanto quanto la mancanza delle regole. [… riporta l‟esempio di 
Victor de l‟Aveyron]. In pratica saremmo come uomini primitivi, 
assolutamente privi di qualsiasi azione logica che comporti un adeguato 
svolgimento delle funzioni etico-civili (PPS). 
 
Considerazioni analoghe hanno portato alcuni alunni ad elaborare una sorta di 
giustificazione degli interventi messi in atto dai genitori e dagli insegnanti. In questi 
casi, si riconosce loro che le misure eventualmente prese non sono frutto di un gratuito 
esercizio di potere, ma sono funzionali all‟attuazione di un percorso educativo in cui gli 
adulti si impegnano ad assumere il ruolo di guida.  
 
Anche se con alcune regole non sono d‟accordo, sia quelle in casa sia a 
scuola, sono sicura che non sono state impostate non perché vogliano farci 
del male ma con lo scopo che in futuro possiamo essere persone educate 
(BD).  
Comunque tutte queste regole a noi impostate sia dalla scuola, che dalla 
nostra famiglia ci vengono date non perché siano crudeli o cattivi nei nostri 
confronti, ma solamente perché vogliono e vorranno un cittadino educato 
nella società di domani (BF).  
Dobbiamo anche tener conto del fatto che se i nostri genitori ci limitano in 
questo modo lo fanno in base alle loro esperienze e unicamente per il nostro 
bene non perché vogliono proibirci qualcosa  (BZ).  
Per me la severità non esiste ne a casa ne a scuola, perche a scuola andiamo x 
imparare,e poi se ci sgridano i professori lo fanno solo x noi e anche a casa 
mamma e papà se ci danno delle punizioni e per educare, perche l‟educazione 
serve sempre (BPA). 
 
I ragazzi sono consapevoli del fatto che il processo di interiorizzazione di valori e 
norme spesso non va a buon fine e che l‟osservanza delle stesse non consegue 
semplicemente dalla loro esistenza: è necessario intervenga „qualcosa‟ di più, capace di 
 165 
 
arginare la naturale attitudine di ciascuno a seguire i propri impulsi. È qui che la 
presenza attiva dell‟adulto diventa fondamentale in quanto a lui spetta „dare 
l‟educazione‟. Disattendere a questo dovere, come il non riuscire a farsi obbedire, è 
causa di comportamenti a diverso grado di devianza, dalle varie forme di maleducazione 
fino agli atti di bullismo. 
 
L‟educazione xo non viene data a tutti e si vede o si sente dai casi di 
bullismo che stanno succedendo ora (BPA). 
Secondo me i miei genitori sono molto severi, ma sono contenta che lo siano 
perché alcune famiglie non impongono regole in casa e i risultati poi sono 
la maleducazione e l‟essere viziati, quindi pretendere troppo dagli altri. 
Secondo me anche ricevere premi senza esserseli guadagnati è sbagliato e 
io ritengo ciò una regola (APC). 
Ogni famiglia ha le proprie regole, vengono a verificarsi dei casi in cui un 
ragazzo è oppresso dai genitori e che quindi all‟esterno si sfoghi portando 
poco rispetto alle persone che lo circondano oppure al contrario sono 
presenti famiglie che non prestano attenzione ai propri figli privandoli di un 
appoggio necessario per ogni ragazzo in fase di crescita; ma questi di solito 
sono eccezioni che comunque, soprattutto la seconda categoria continuano 
ad aumentare nel mondo (PA3).  
Ogni famiglia, o quasi, ha delle regole, rigide o più leggere, da rispettare. 
Peccato che oggi molti ragazzi, queste regole, le prendano poco seriamente, 
non dando retta a quello che dicono e raccomandano i genitori (PE2).  
 
Per cui, amaramente, vi è chi constata: 
 
Numerose volte, e in varie occasioni, abbiamo parlato dell‟importanza 
delle regole, e come, se non ci fossero sarebbe selvaggio il nostro mondo; 
però anche se ora ci sono il nostro mondo talvolta non è ugualmente tanto 
civile (PPR).  
 
Il ruolo dei genitori è reputato basilare: se essi non lo esercitano assai difficilmente la 
scuola potrà attendere al proprio compito. La funzione educatrice della famiglia si 
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configura quindi come una sorta di prerequisito rispetto agli interventi socializzanti 
delle altre agenzie: 
 
 Odio il bullismo, la volgarità e la mancanza di rispetto nei confronti delle 
cose, degli animali (soprattutto) e delle persone, ma penso anche che se 
sono così è perché i loro genitori non glielo hanno insegnato con l‟esempio 
quando erano piccoli e che adesso la scuola difficilmente potrà riuscire a 
migliorarli (APM). 
 
Non mancano certo le contestazioni dei ragazzi. In tali casi viene rivendicato un diritto 
all‟autonomia da perseguire ricorrendo, in primo luogo, alle armi della dialettica: da qui 
gli estenuanti confronti cui i genitori sono chiamati da adolescenti assai poco inclini ad 
accettare che vengano loro imposte delle norme di comportamento. 
 
Io non sono d‟accordo con le regole imposte dalla mia famiglia, perché 
secondo me della nostra vita dobbiamo decidere noi, non i nostri genitori. 
Anche se siamo minorenni (APA2). 
Io credo di non aver abbastanza libertà. Perché mia madre mi crede ancora 
un bambino ma in realtà io sto diventando grande […]. In futuro cercherò 
di cambiare le regole e le conseguenze alle trasgressioni [la sola punizione 
che dice di ricordare, e che definisce tremenda, è stato il dover chiedere 
scusa ad un compagno per averlo picchiato], sarà dura riuscirci ma 
convincero mia madre (AoF2). 
 
Talvolta le ragioni della protesta sono ricondotte a caratteristiche che i ragazzi 
presumono essere peculiari alla gioventù contemporanea, come la difficoltà a stare 
fermi o il desiderio di divertirsi; esigenze di cui gli adulti, evidentemente, vengono  
reputati essere sempre stati privi.  
 
I giovani di oggi non ce la fanno a stare intere ore su una sedia ad 
ascoltare le lezioni senza alzarsi (BB). 
 
In altri casi la battaglia contro le regole è combattuta in nome del diritto dei giovani a 




Ma, in fondo, io sono solo una ragazza che ama divertirsi e stare con gli 
amici. Chi non vorrebbe una vita fatta solo di giochi, amici e puro e sano 
divertimento? Senza quella vocina continua che ti dice: “Questo no!”, 
“Questo non si fa!”, “Noooooo!, che incubo! Siamo ragazzi con tanta 
voglia di vivere e non vogliamo tornare presto a casa, passeggiare sempre 
negli stessi posti, limitarci ad una pizza il sabato sera … Noi vogliamo fare 
nuove esperienza, provare nuove emozioni, nuove amicizie e tanto altro solo 
che diventa quasi impossibile farlo se abbiamo mille regole (BZ).  
 
Relativamente alle manifestazioni di dissenso è particolarmente significativo il tema 
svolto da PA1 che mostra di saper ricorrere ad un‟apprezzabile capacità argomentativa 
per attaccare tanto le punizioni quanto la natura autoreferenziale del punto di vista dei 
genitori. Data la particolare abilità dialettica di cui lo studente dà prova, il tema viene 
qui riportato in forma pressoché integrale. 
 
A me piace moltissimo stare insieme ai miei familiari; ci vogliamo un gran 
bene, ciò nonostante spesso litighiamo. I miei genitori si lamentano che io 
sono poco ordinato, che non ho cura delle mie cose, che esco di casa senza 
giubbotto, quando fa freddo perché tanto ho il fisico, che non riesco ad 
essere puntuale e preciso, quando mi viene richiesto di rientrare ad un certo 
orario: la conseguenza dopo tre ore di gara a chi grida di più sono orrende 
sanzioni, dal sequestro della paghetta settimanale, alla proibizione di uscire 
per il successivo fine-settimana, all‟impossibilità di utilizzare per qualche 
giorno il cellulare etc… la mia reazione è quella di ritirarmi in un angolo 
tutto ingrugnito a rimuginare sulla prepotenza dei grandi e sulle ingiustizie 
della vita. Ma non riesco a stare col muso per molto tempo e con una scusa 
faccio la pace. [… l‟uso eccessivo di videogiochi e simili] è un problema 
serio per i miei familiari: infatti non passa giorno che non vi siano 
discussioni, che non mi piovano addosso critiche, rimproveri anche severi, 
comunque irritanti da parte della mamma e della nonna, soprattutto. […] Io 
non pretendo certo di negare la validità delle sue [della mamma] ragioni 
ma credo che da un ragazzo di 13 anni non si possano esigere 
comportamenti precisi, rigidi come quelli di un adulto e che avrò tempo per 
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migliorare. […] Perciò sono deciso a continuare la mia piccola guerra, 
dopo ogni sconfitta in nome della gioventù e dell‟allegria, contro le 
antipatiche e rigide regole delle buone maniere, ad ogni costo. […] Ritengo 
che per dare una buona educazione a noi figli, preparandoci 
adeguatamente al futuro, i genitori dovrebbero essere più democratici, 
dialogare con noi, senza imporre per giusto necessariamente il loro punto 
di vista ma permettere a noi ragazzi di crearcene uno proprio, nel quale 
credere e sul quale confrontarsi in un‟eventuale discussione. Credo che il 
modo migliore per un genitore di intervenire nella vita del figlio sia quello 
di farlo nella maniera meno invadente, drastica e autoritaria: un buon 
genitore, a mio modo di pensare, dovrebbe limitarsi ad indirizzare il figlio 
con consigli, suggerimenti o atteggiamenti, senza sanzioni prepotenti e mal 
viste che allontanano ancor più il rapporto tra genitori-figli. Concludo 
sottolineando che se io fossi aiutato a capire che ho commesso degli sbagli, 
che possono ripetersi, saprò correggermi da solo, ascoltando ed 
assimilando gli insegnamenti dei miei genitori, facendone valori e principi 
propri e da condividere a mia volta con gli altri mentre se io mi sento 
ingiustamente punito o “malmenato” per ogni sciocchezza, anziché guidato 
con persuasione, finirò per incapricciarmi e per perdere sicurezza e fiducia 
in me stesso, con gravi conseguenze per il futuro. A me dà fastidio che il 
babbo o la mamma, le persone adulte in genere, vogliano imporre per buoni 
i loro punti di vista, o convincermi, semplicemente, che hanno ragione loro 
senza dimostrarmelo concretamente; non metto in dubbio il fatto che le 
opinioni e gli atteggiamenti dei grandi siano buoni per loro: per quello che 
mi riguarda però non sono disposto ad accettare un principio o un modo di 
comportarmi e di agire o una punizione, se prima non ci ho riflettuto da me, 
se non sono convinto della sua giustezza. Insomma io voglio usare il mio 
cervello, la mia testa, visto che ci è stata data per pensare. Ritengo sia 
giusto che io sia lasciato libero di conoscere quello che succede nella vita, 
fuori dalla famiglia, senza essere continuamente sorvegliato, controllato; 
solo così sarà possibile maturare e diventare in futuro un adulto 
responsabile. [… i genitori non condividono questo desiderio di libertà] 
proprio per questo mi irrito ancora di più, perché vorrei che i miei familiari 
mi dessero più fiducia […]. Solo così posso vincere dubbi e paure, D‟altra 
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parte io dico che se non riesce ad essere un poco indipendenti, si corre il 
pericolo di rimanere impacciati per tutta la vita. Perciò anche a costo di 
litigare, cerco di allargare … lo spazio della mia libertà nonostante mi costi 
qualche sofferenza ed un po‟ di paura (PA1). 
 
Lo scritto permette di ripercorrere sinteticamente quanto già indicato nei precedenti 
capitoli. In primo luogo il ricorso ad argomenti, anche complessi, i quali spostano il 
confronto sul terreno di una dialettica in cui non si è disposti a riconosce autorità 
all‟adulto, in quanto tale. A questi viene inoltre attribuito un atteggiamento 
eccessivamente protettivo, da cui dovrebbe astenersi in quanto ciò potrebbe 
compromettere lo sviluppo di quella sicurezza da cui dipende la capacità di emanciparsi 
dalla dipendenza nei suoi confronti. Il „buon genitore‟ prova il suo esser tale 
concedendo fiducia e quindi libertà, agire diversamente significa minare la saldezza del 
legame di affetto che ha con il figlio (come si vedrà meglio in seguito). Ciò è attestato in 
particolare da alcuni passaggi in cui l‟imposizione di regole viene esplicitamente 
presentata come una minaccia all‟armonia dei rapporti familiari: 
 
[per preparare] adeguatamente al futuro, i genitori dovrebbero essere più 
democratici dialogare con noi, senza imporre per giusto necessariamente il 
loro punto di vista ma permettere a noi ragazzi di crearcene uno proprio; 
credo che il modo migliore per un genitore di intervenire nella vita del 
figlio sia quello di farlo nella maniera meno invadente, drastica e 
autoritaria; un buon genitore, […], dovrebbe limitarsi ad indirizzare il 
figlio con consigli, suggerimenti o atteggiamenti senza sanzioni prepotenti e 
mal viste che allontanano ancor più il rapporto tra genitori-figli; se io mi 
sento ingiustamente punito o “malmenato” per ogni sciocchezza anziché 
guidato con persuasione finirò per incapricciarmi e per perdere sicurezza e 
fiducia in me stesso, con gravi conseguenze per il futuro; solo così sarà 
possibile maturare e diventare in futuro un adulto responsabile; se non si 
riesce ad essere un poco indipendenti si corre il pericolo di rimanere 
impacciati per tutta la vita; per questo mi irrito ancora di più, perché vorrei 




Affinché le sue richieste vengano reputate legittime l‟adulto deve giustificarle, 
comprovarne la validità, sollecitarne l‟osservanza persuadendo. Tutto ciò è elemento 




dimostrarmelo concretamente; non sono disposto ad accettare un principio 
o un modo di comportarmi e di agire o una punizione, se non sono convinto 
della sua giustezza; voglio usare il mio cervello, la mia testa.  
 
È complementare a ciò il fatto che, a più riprese, venga sottolineata la relatività del 
giudizio espresso dai genitori, nonché dei valori cui essi si rifanno. Il loro è solo un 
punto di vista - A me dà fastidio che il babbo o la mamma, le persone adulte in genere, 
vogliano imporre per buoni i loro punti di vista - ciò che professano sono le opinioni e 
gli atteggiamenti buoni per loro, il che non è motivo per condividerli né aderirvi. Se la 
norma non ha dietro di sé Dio o la Storia è mera espressione di una soggettività che, in 
quanto tale, è contestabile. Da qui l‟esigenza di confrontarsi in un‟eventuale 
discussione, il non accettare le decisioni degli adulti se prima non ci ho riflettuto da me, 
se non sono convinto ed anche la fiducia riposta nel saper correggermi da solo.  
Ne conseguono trattative continue su tutto quanto aspiri a diventare terreno comune, il 
che, si ricorda, delegittima il valore universale della norma, in quanto la subordina alla 
sottoscrizione di un patto che soggiace a particolari contingenze
23
. Quella della 
negoziazione è una prassi assai comune, come attestano altri temi: 
 
Però anch‟io rispetto molte regole, soprattutto quelle sul “coprifuoco”, 
infatti, se esco di settimana alle ore 21,00 tassative devo essere a casa, 
mentre nel week-end, i miei genitori ed io, abbiamo deciso che le 23,00 
vanno più che bene, loro si fidano molto di me e dei miei amici ed io vedo di 
rispettare le regole, perché so che se sfuggo a questa decisione perdo tutta 
la fiducia che ho acquistato (BV).  
 
22 Le difficoltà a sostenere con argomenti adeguati le proprie decisioni, tenendo testa alla competenza 
dialettica dei giovani, è da tempo indicata da Cavalli come una situazione sperimentata da adulti spesso 
meno istruiti dei figli, il che ha contribuito ad ampliare la libertà di questi ultimi. Si veda a titolo di 
esempio e per la chiarezza con cui ciò è esposto: A Cavalli, Il prolungamento della giovinezza in Italia: 
«Non bruciare le tappe», in: A. Cavalli, O. Galland, (a cura di), (1993), L‟allongement de la jeneusse, tr. 
it., Senza fretta di crescere. L‟ingresso difficile nella vita adulta, Napoli, Liguori Editore, 1996. Ciò non 
può valere, per gli alunni della secondaria di primo grado, in merito ai contenuti che gli stessi sono in 
grado di mobilitare, ma può essere chiamato in causa per la tendenza a non accettare i provvedimenti 
adottati nei loro confronti se non a seguito di estenuanti trattative cui, frequentemente, gli adulti 
preferiscono sottrarsi riparando nell‟accondiscendenza. 
23 Cfr.  G. Pietropolli Charmet, (a cura di),  Ragazzi sregolati, op. cit., p. 99. 
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Nella mia famiglia ci sono delle regole stabilite, però sono solo tre [lo 
studio, l‟ordine in camera, il rispetto per i genitori …]. Di queste regole solo 
quelle del rispetto e dell‟educazione sono punibili, le altre sono superflue. 
Queste regole, le abbiamo inventate insieme [cioè con i genitori] e tutti 
eravamo d‟accordo (AG1).  
 
La diffusione di tale procedura viene testimoniata anche da un alunno che riconosce le 
difficoltà in cui, a causa di ciò, versano gli adulti: 
 
Sicuramente per i genitori deve essere difficile far rispettare le regole 
familiari e discutere su tutto per questo molte volte si scende a compromessi 
che vadano bene sia a loro che a noi (PL). 
 
Tornando a PA1 si ha inoltre la rivendicazione della libertà di decidere e di agire:  
 
Ritengo sia giusto che io sia lasciato libero di conoscere quello che succede 
nella vita, fuori dalla famiglia, senza essere continuamente sorvegliato, 
controllato  
 
I passi riportati sembrano infine legittimare l‟ipotesi di quanti giudicano logori la 
fiducia riposta dai più giovani nella capacità/diritto degli adulti a fungere da guida
24
 
partendo da una posizione di asimmetria (per età, esperienza …). Ne è esempio il 
frasario usata per indicare le misure prese dai genitori. Le espressioni utilizzate hanno 
infatti una valenza semantica fortemente negativa: prepotenza dei grandi; ingiustizie 
della vita, sanzioni prepotenti e mal viste, ingiustamente punito o “malmenato” per 
ogni sciocchezza, sofferenza ed un po‟ di paura. Tutto ciò presenta come arbitrari 
provvedimenti la cui natura ed entità potrebbero essere ben diversi se la controparte non 
optasse per un „uso‟ del ruolo genitoriale che, nella misura in cui è asimmetrico, risulta 
severo fino a raggiungere, secondo PA1, il limite dell‟abuso. In effetti il rigore di cui si 
parla nei temi corrisponde, a ben vedere, semplicemente allo sforzo di esercitare una 
qualche forma di controllo sulle attività e le frequentazioni dei figli e/o al tentativo di 
mostrare una qualche fermezza nel mantenere le decisioni prese:  
 
24
 Si veda, a mero titolo di esempio: A. Cavalli, Caratteri, risultati, prospettive delle ricerche sui giovani, 
in: R. Rauty, (a cura di), La ricerca giovane. Percorsi di analisi della condizione giovanile, Calimera 




Io considero la mia famiglia molto severa perché quando voglio giocare 
con i miei amici a calcio devo sempre chiedere il permesso e non posso fare 
di testa mia perché se non obbedisco le conseguenze sono le punizioni [non 
indicate nel tema] (BPF). 
Nella mia famiglia le regole sono molto severe anche perché i miei genitori 
non sono permissivi e quindi non mi  lascerebbero mai andare ad una festa 
senza assicurarsi che ci sia un adulto responsabile oppure farmi ritirare 
dopo le dieci di sera in inverno [non precisa se in giorni festivi o feriali] o 
altro ancora lasciarmi sola a casa mentre loro sono fuori città (BPL).  
 
Ciò conferma come, ad essere reputato gravoso, sia proprio quanto attiene all‟esercizio 
dell‟asimmetria implicita nel ruolo di educatore. A ciò si contrappone una richiesta di 
reciprocità, ovvero l‟essere riconosciuti come soggetti ‟legiferanti‟, una qualifica che, 
per essere piena e maturare effetti, dovrebbe contemplare la possibilità di punire, a 
conferma della natura complementare delle due funzioni: 
 
Però anche io ho delle regole con i miei genitori NON FUMARE, se proprio 
devono,lo devono FARE IN GIARDINO, DARMI LA PAGHETTA OGNI 
MESE. Se invece sono loro a non rispettarle [i genitori la puniscono 
impedendole di uscire al sabato sera o di usare il pc] , per mia sfortuna non 




4.5. Punizione virtuale, impunità reale  
 
Come si evince da quanto già riportato, viene generalmente riconosciuta la funzione 
educativa delle norme, nonché l‟onere, assegnato in modo prioritario ai genitori, di 
trasmetterle. È ad essi che i ragazzi fanno costantemente riferimento nei temi: 
 
Al giorno d‟oggi nelle case di molti giovani ci sono delle regole da 
rispettare. Solitamente queste regole vengono date dai nostri genitori per 




In merito a ciò si hanno anche le considerazioni che gli studenti avanzano sulle condotte 
dei coetanei, la responsabilità ultima delle quali è assegnata ai genitori, affermando di 
non condividerle. Questi giudizi sono interessanti, anche perché sono spesso lo specchio 
di realtà vissute in prima persona, o comunque approvate, che vengono attribuite ad altri 
in modo da potersi dichiarare più assennati
25
. La condanna così espressa tutela 
dell‟immagine di sé offerta ad un‟istituzione, la scuola, che si suppone condanni i 
comportamenti trasgressivi.  
 
Spesso questi tipi di ragazzi [quelli, reputati numerosi, che non rispettano le 
norme] approfittano del carattere debole e permissivo dei propri genitori, 
che non sanno imporsi, per fare quello che gli pare e rispondergli male. 
Inoltre ci sono alqune famiglie in cui non ci sono regole e i ragazzi ne 
risentono, frequentando gruppi di persone poco raccomandabili, che induco 
il ragazzo a seguire vie sbagliate (PE2).  
 
L‟accondiscendenza dei genitori ed il numero contenuto di regole torna con grande 
frequenza. In linea di massima non viene indicata alcuna punizione e raramente le 
richieste riportate nei temi vanno oltre il fare i compiti, il rimettere in ordine gli oggetti 
usati, il rientrare ad una certa ora. Tra l‟altro il limite orario, trattandosi di 
tredici/quattordicenni, sembra essere abbastanza elastico coincidendo, per lo più, con le 
23 (pochi i temi in cui si precisa che tale limite vige solo nei giorni festivi e non nei 
feriali a causa degli impegni scolastici).  
Con riferimento alle quantità delle regole le espressioni più ricorrenti sono qualche, non 
molte, poche: 
 
A casa mia non ci sono molte regole [… le fa rispettare la madre]. Non dico 
che sia “menefreghista” [la madre] ma neanche severissima (AE).  
La mia famiglia è normale con qualche regola, ma sono semplici da 
ricordare (AL1).  
 [… nonostante] i miei siano al lavoro tutto il giorno e che non li vedo a 
casa e non mi diano regole […] io comunque a casa mi comporto 
 
25
 Cfr. L. Altieri, P. Faccioli, Percezione delle norme sociali, trasgressione e devianza, in: C. Buzzi, A. 
Cavalli, A. de Lillo, (a cura di), Giovani del nuovo secolo. Quinto rapporto IARD sulla condizione 
giovanile in Italia, Bologna, Il Mulino, 2002, p. 320. 
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abbastanza bene e di regole per me non ce ne sono [precisa che la sola 
richiesta riguarda i risultati scolastici] (APP).  
A casa mia le regole sono poche (BSPS1).  
Non sono molte le regole a casa mia (BSPS2). 
A casa mia le regole non sono molto rigide (BSB2). 
Riguardo alle regole non sono tante e poco severe (BPD).  
 
Anche quando le regole sono molte e molto precise i ragazzi le reputano poco severe: 
 
A casa mia le regole sono tante ma non tanto severe (AS1).  
A casa mia ci sono delle regole molto precise anche se non severe [il 
mancato rispetto delle quali comporta un rimprovero] (BSM3).  
A casa mia ci sono tante regole e le rispetto quasi tutte tranne alcune volte 
non le rispetto [in questo caso viene sgridato] (BSPD). 
Si, è vero, mio papà è molto severo però diciamo che in casa non sono né 
molte né severe le regole imposte da lui (BD).  
A casa mia ci sono molte regole, ma nessuna di esse è veramente severa (BG). 
 
I genitori appaiono inoltre molto indulgenti e più impegnati a proporsi come maestri di 
vita che come educatori: 
 
Devo dire che mia mamma non mi ha mai obbligato a fare qualcosa, però mi 
ha insegnato le regole di base per vivere meglio proprio con me stessa. E 
anche nelle punizioni non è mai stata troppo severa [ricorda di aver subito una 
sola punizione consistente nella proibizione di uscire con gli amici] (PPT).  
 
La tolleranza dei familiari incentiva, ovviamente, la trasgressione, la quale finisce per 
divenire comportamento „normale‟, ossia, in quanto reiterato, nella norma. In sostanza 
la trasgressione cessa, di fatto, di esser tale: 
 
I miei genitori non sono molto severi […] io non rispetto molte regole a 
casa, soprattutto quella dell‟orario di ritorno a casa quando esco (BSG).  
A casa mia mi danno molte regole [… fare alcuni lavori domestici, ascoltare 
la musica a volume contenuto] ma io me ne strafrego. […] Bhe sono regole 
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semplici da eseguire però tante volte non le rispetto [l‟eventuale punizione è 
il rimprovero] (BSI). 
A casa mia ci sono delle regole che vanno rispettate [… indica: l‟osservare 
l‟orario dato, il non rompere oggetti, l‟obbedire] anche se mia mamma è 
troppo buona per chiedermi di fare qualcosa (BSN). 
I miei genitori sanno essere comprensivi e disponibili con me […]. Mi 
impongono limiti molto “elastici” e non rinunciano, quando è possibile, a 
dirmi di sì, nonostante io, anche senza volerlo, non obbedisco alle regole 
più “banali” [non precisate] (BZ).  
Le regole a casa mia non è che si stabiliscono, sappiamo già cosa fare […] 
le “regole” a casa non sono severe, anzi sono molto libera di fare quello 
che voglio, uscire con chi voglio e quando voglio, sempre con [una non 
meglio precisata] moderazione (AoR2). 
Una regola fondamentale della mia famiglia è quella di obbedire ai miei 
genitori e di fare la lezione. Sono due regole importanti che condivido, una 
per forma di rispetto nei loro confronti e l‟altra, anche se non viene 
rispettata sempre è una regola che mi servirà per crearmi un futuro più 
sicuro. […]. Una regola che nella mia famiglia viene poco rispettata è 
quella di aiutarsi l‟uno con l‟altro. Questa regola la condivido […] però 
ammetto che è una regola che io non applico sempre [non indica alcuna 
punizione per le infrazioni commesse] (PA2). 
 
Talvolta il rigore che i genitori non riescono, o non intendono, perseguire tra le pareti di 
casa viene attributo all‟istituzione scolastica, in una contrapposizione scuola-famiglia in 
cui la seconda tende a mostrarsi coesa ed impegnata nella difesa del figlio: comportarsi 
bene serve ad evitare le sanzioni che là possono essere comminate e che il genitore non 
può impedire. 
 
Invece mia mamma non mi dice molte regole [rispetto alla nonna] dice solo 
comportarsi bene quando sei ha scuola e non devi far arrabbiare i 
professori, se no mi mettono cinque in condotta (AoC). 
 
Come riportato nella tabella 1 le punizioni consistono, generalmente, nel sottrarre 
oggetti tecnologici. In effetti ciò corrisponde ad una misura assai sentita, dato che nei 
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confronti degli stessi vi è un attaccamento tale da renderne aspra la mancata 
disponibilità: 
 
La più brutta punizione è levarmi la scheda di internet che per me è la 
chiave della mia vita e papà un po‟ si arrabbia perché dice che passo intere 
giornate al computer (BB);  
[… non sopporta la scuola] per due motivi a cui non riesco a farne a meno: 
sentire le canzoni a mandarmi sms con i miei amici. Una cosa che a casa 
faccio sempre anche a pranzo (BD);  
Tali regole hanno molte conseguenze come: mettendomi in punizione, e non 
farmi toccare il computer, le principali cose per me (BH).  
 
Tuttavia non sono infrequenti i casi in cui la sanzione non viene comminata affatto. 
Questo aspetto costituisce un passaggio essenziale del processo educativo in quanto 
intacca il rapporto causa-effetto di cui si è già riferito. In sostanza il rispetto della regola 
è chiesto, paventando un castigo in caso di inosservanza, ma, tale castigo, non viene poi 
assegnato; il suo permanere in uno stato di perenne virtualità rende irrilevante 
l‟adempimento della norma. Se non vi è differenza tra il conformarsi a richieste che 
sono comunque in qualche modo onerose ed il non farlo, l‟esito più logico è optare per 
condotte maggiormente rispondenti alle proprie inclinazioni. 
 
Una delle poche regole e che quando torno a casa dopo aver mangiato 
[parola incomprensibile] subito a sistemare la camera dopo la notte però se 
non lo faccio non mi succede niente (APA). 
Mia mamma fa rispettare tutte queste regole, però per mia fortuna è 
abbastanza elastica e se non obbedisco si arrabbia però mi dà sempre 
un‟altra possibilità (APE3) 
Nella mia famiglia non ci sono regole ferree alle quali ci si attiene, ma più 
che altro norme di comportamento legate al buon senso, che ognuno di noi 
rispetta spontaneamente. […] Devo anche riconoscere che non ci sono vere 
e proprie sanzioni nel caso in cui non dovessi rispettarle […]. Di solito 
rispetto tutte le norme a me assegnate [dettagliate in: non rispondere ai 
genitori, non entrare con le scarpe, essere un po‟ ordinato], ma qualche 
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volta, dopo aver fatto i compiti, lascio i libri in giro per la casa ma 
comunque per questo non mi mettono in punizione (APM). 
Per fortuna se non eseguiamo questi incarichi [ha in precedenza elencato le 
richieste genitoriali: fare i compiti prima di cena, non eccedere nell‟uso di 
videogiochi], cosa che io faccio spesso, la mamma non ci dice niente (AoD). 
[… in caso di trasgressione] ma alla fine mi faccio perdonare aiutando mia 
madre nelle faccende domestiche, ma come sempre mi capisce e mi dice 
sempre: “vabbe per questa volta passi!” E io tutta contenta le rispondo: 
“Grazie mamma ti voglio bene!” (BH). 
Se non rispetto le regole mia mamma magari mi dice che mi punisce ma 
dopo non fa niente perché è una persona buona come il pane [riporta un 
esempio di trasgressione: il mancato rientro all‟ora stabilita] mia mamma mi 
ha detto che non sarei più andata ma invece dopo due giorni ero di nuovo lì 
e anche se sono arrivata a casa in ritardo perché il pulmino non passava 
più ma mia mamma non mi ha detto niente (BSB1).  
Per quanto riguarda le regole che mi vengono date a casa non sono 
moltissime [… afferma di non rispettare la richiesta di mantenere i propri 
oggetti in ordine] Dico lo faccio dopo, poi magari mi dimentico e lascio 
tutto lì. Non ha [la madre] ancora preso provvedimenti su questo (BSPE2).  
Le regole che devo rispettare in famiglia sono poche,però anche se ce ne 
sono poche le rispetto. Quelle che devo rispettare sono: mettere a posto 
quello che ho tirato fuori (riordinarmelo), farmi lo zaino e dato che ora non 
esco in corso italia perché non mi interessa, mia mamma non ha da ridire 
sull‟orario, come fa con mia sorella. Se mia nonna va via, dobbiamo pulire 
per terra, con il folletto, fare molte cose che in realtà, non faccio […]. Non 
abbiamo sanzioni in questa casa, perché secondo me, sembra “brutto” 
punire qualcuno per qualcosa che non ha fatto o si è scordato di fare (PB).  
A casa mia ci sono tante regole, forse troppe, […]: apparecchiare e 
sparecchiare  la tavola, fare e sfare la borsa del calcio, fare lo zaino della 
scuola la sera piuttosto che la mattina, [… solo la seconda] prevede 
sanzioni [consistenti nel non poter andare all‟allenamento, per il resto] non 




La vanificazione dei sistemi normativi che fa seguito a ciò è efficacemente espressa da 
AoD il quale si domanda: 
 
Però se alcuni decretano delle regole e tu le infrangi perché le 
stabiliscono? Boh … (AoD). 
 
L‟assenza di un sistema normativo chiaro e coerente è separata con labile confine da 
quello che può essere percepito come distacco o disinteresse dell‟adulto: 
 
In casa mia già da quando io e mio fratello eravamo piccoli sono state 
addotate regole ben precise; in casa mia le regole le detta di certo mio 
padre però non è che abbia fatto molta attenzione che le rispettassimo 
perché non si accorge di quello che facciamo in casa poiché lavora giorno e 
notte al computer proprio per questo motivo dorme poco è nervoso butta e 
sfoga su di noi (AoC5). 
 
Il rigore dei genitori nel far seguire in modo sistematico il castigo alle trasgresioni è così 
scarso da indurre ad interpretare gli eventuali interventi come il frutto di particolari 
circostanze, di arbitrio, di scatti momentanei legati all‟umore, anziché come una 
conseguenza di quanto agito, il che ostacola l‟interiorizzazione delle norme e, 
soprattutto, il riconoscimento della loro validità oltre la contingenza delle singole 
circostanze.  
 
Se [le regole] non vengono rispettate alcune volte non succede niente, 
mentre certe volte mi ritirano il cellulare o non mi fanno uscire: in pratica 
mi mettono in punizione (APA2). 
La mia famiglia non è molto severa con me e i miei fratelli solo in rari casi 
come per esempio quando diciamo le parolacce: mio papà si arrabbia e 
qualche volta mi mette in castigo, non mi fa uscire per una settimana, ma 
questo non accade sempre (APE2).  
Sinceramente a me non impongono tantissime regole … anzi, forse i miei 
genitori sono fin tropo indulgenti con me. […] Comunque [l‟eventuale 
imposizione] dipende anche dalle volte, dal loro umore e dal mio. Per ciò 
che riguarda le regole, inoltre, spesso non le rispetto (APL). 
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Anche se banali [le norme] non le rispetto sempre, delle volte lo faccio a 
posta a violarle altre no. […] la questione si risolve con una sgridata e 
poche volte un castigo [come si vedrà meglio in seguito le due cose, 
evidentemente, sono ben distinte]. Invece se non lo faccio a posta i miei non 
mi dicono niente. […] quando sono stato bocciato per tutta l‟estate mi 
hanno sequestrato il motorino e non potevo uscire. Dopo una settimana o 
perché gli facevo pena o perché li tormentavo in continuazione mi hanno 
lasciato uscire, col passare del tempo mi hanno ridato anche il motorino 
che però tornando a casa ho fuso il motore, meno male che era vecchio e 
glielo avevano regalato, senno si arrabbiava (AoE3).  
Molte volte trasgredisco alcune regole, e il più delle volte non ricevo 
punizioni (AoN). 
Queste regole hanno le loro conseguenze se non le rispetto, ma alcune volte 
senza punizione so farmi perdonare con la faccia pentita (BB).  
Qualche sera, ogni tanto, mia mamma quando siamo a tavola cerca di darci 
delle regole da rispettare ma non è che le rispetto molto, ma penso che è 
abbastanza normale in fondo sono solo una ragazzina. Mia mamma mi dice 
spesso di fare il letto, non è una cosa difficile ma comunque non la faccio 
spesso perché mi perdo o nel mondo della televisione o nel mondo del 
computer. [… le regole] sinceramente io non le rispetto molto però sono 
sicura che se tutti cercassero almeno di rispettarle un pochino vivremmo in 
un mondo più civile (BSL).  
La severità, non dipende solo dalla quantità delle regole, ma secondo me, 
anche dall‟umore dei supervisori: genitori e docenti (BQ).  
I miei genitori non sono molto severi e neanche molto tranquilli, dipende 
dalle situazioni. Generalmente riescono ad essere molto comprensivi, ma 
ciò dipende dal loro umore. In casa non ci sono regole ben precise […] ma 
generalmente devo: prendere più di sette nelle varie materie scolastiche; 
rispettare l‟ora della ritirata la sera; aiutare la mamma nelle faccende di 
casa quando ce n‟è bisogno; comportarsi educatamente e non rispondere 
male ai genitori, non usare il cellulare a tavola. Queste regole, anche se 
molto generiche sono importantissime e devono essere rispettate. Quelle 
che davvero non sopporto sono: rispettare l‟ora della ritirata e non usare il 
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cellulare a tavola. Spesso infrango queste ultime regole ma riesco a trovare 
una scusa per farla franca (BPB).  
Se non vengono rispettate [le norme date], nel mio caso, non subentrano 
regole precise, […] i genitori decidono al momento la “punizione” da 
darmi (BPC).  
Invece a casa [l‟essere puniti] dipende dalle giornate perché a volte se porto 
un bel voto un bel voto mi diminuisce la pena [non uscire la sera con gli 
amici, non andare a pesca, non giocare con la play station] ad esempio se 
prendo sei lo divido per tre e quello che viene me lo scontano in giorni 
(PPV).  
 
All‟incoerenza dei genitori si associa il ricorso, quasi esclusivo, alla ramanzina che, 
come attestato da ricerche condotte su campioni rappresentativi
26
, non viene rubricata 
dai ragazzi tra le punizioni e non sorte, quindi, l‟effetto di rafforzare l‟osservanza della 
norma. Ciò emerge chiaramente dai temi in cui l‟essere sgridati e l‟essere puniti sono 
nettamente distinti. Affermazioni, quelle contenute negli scritti, che rendono leciti i 
dubbi sull‟efficacia educativa di un confronto liberale, qualora lo stesso non sia 
supportato da un qualche castigo. La ramanzina non è altro che un fastidio, viene 
sopportata quasi a concedere uno sfogo all‟adulto, per essere poi ignorata. Può, al 
limite, generare un‟identificazione di tipo affettivo, ma non di tipo etico, con i valori 
dell‟altro: 
 
Forse è vero a volte i rimproveri fanno capire gli sbagli, ma solo nelle cose 
giuste per questo anche noi adolescenti ci dobbiamo fare rispettare qualche 
volta da chi è più superiore a noi (Ao3G2).  
A casa mia non ci sono molte regole, anzi, sono proprio poche […] a volte 
rispetto le regole, altre no. Se succede un‟eccezione, ad esempio invito 
un‟amica senza preavviso, non succede niente. Se invece è una cosa 
ripetitiva mi ricevo qualche sgridata, ma mai punizioni. In fondo non sono 
vere e proprie regole e non ho molta paura delle conseguenze (BSE).  
Se non le rispetto [le regole] le conseguenze non sono gravi, qualche 
raccomandazione e tutto torna normale [il padre …] fa la solita noiosa 
predica e mi rimprovera (BSPG1). 
 
26 Si veda in merito quanto riportato nel III capitolo. 
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In casa mia le regole sono flessibili. Se non le rispetti mi fanno la 
ramanzina ma non mi danno punizioni. [… cita un esempio di infrazione, 
ovvero l‟uso eccessivo del telefono, e della reazione della madre] Allora si 
inizia a discutere ma alla fine non c‟è mai nessuna punizione (BSS1). 
Le punizioni che quando non rispetto una regola i miei genitori mi danno 
sono: non uscire per un giorno, non guardare la tele o giocare al computer. 
Ma quasi mai mi mettono in punizione spesso però mi sgridano! (APD). 
L‟educazione, invece, consiste nel comportarsi in maniera adeguata in mezzo 
ad altre persone e anche qui, a volte, vengo ripresa ma non punita (APS).  
Per questo [la regola consiste nell‟essere sempre reperibile al cellulare se 
fuori casa] alcune volte vengo rimproverata ma non sono mai stata messa in 
punizione (APR2).  
A casa mia non ci sono molte regole […]. Le conseguenze che ci sono se non 
obbedisco non so quali siano perché di solito le regole le rispetto, se proprio, 
mia mamma mi sgrida un po‟, ma poi mi lascia uscire lo stesso (BSD1).  
Nella mia familia non ci sono molte regole ma bisogna rispettarle. […] I 
miei genitori mi sgridano quando ce ne bisogno, ma non mi mettono in 
castigo (BSD2).  
Non avendo fatto cose gravi, per ora, non conosco quali potrebbero essere 
le sanzioni; però quando lascio il disordine, una cosa che in particolare mia 
madre non tollera, spesso [non sempre] mi prendo una bella sgridata (PE2).  
Mio padre non mi impone regole e non è severo, talvolta si, talvolta no 
anche se lui sta più tempo a casa della mamma. Se non rispetto queste 
regole [fare i compiti ed eseguire alcuni lavori domestici] mia mamma non 
prende provvedimenti, mi litiga un po‟ e si adira (PPF2).  
Tra i miei genitori si potrebbe dire che quello che si altera […] di più quando 
faccio qualcosa di sbagliato sia mio padre, ma, in realtà, come dice il detto 
“can che abbaia non morde”, lui è il male minore e quindi, dopo tre o quattro 
urli è già tutto a posto (PPS). 
 
A limitare il processo di trasmissione ed interiorizzazione delle norme concorrono 
anche gli eventuali conflitti in cui sono coinvolti gli adulti di riferimento. Ciò rende 




A casa mia stabiliscono le regole mia madre e mio fratello maggiore, anche 
se mia madre non sempre le fa rispettare [… nel caso in cui venga punito 
l‟esecuzione di alcuni lavori domestici permette uno sconto o l‟abolizione 
della punizione] dopo che mia madre e mio fratello si sono messi d‟accordo, 
cosa che, purtroppo, non avviene spesso (AoA2).  
Tante volte, invece, [i genitori] sono in contraddizione l‟uno con l‟altra, a 
causa del mio castigo: uno dei due vuole farmi “uscire di prigione” (cioè 
dal mio castigo) e poi farmici tornare le ore che ho passato fuori (AoC3). 
A casa stabilisce le regole di comportamento mio papà e mia mamma, però 
a volte se a mio papà non va bene quello che sceglie la mamma o sceglie 
mio papà o cominciano a litigare, le conseguenze in caso di trasgressione 
[…] dipende se rispondo male o mi puniscono, o non mi fanno niente o mi 
arriva uno schiaffo (AoM2). 
In casa mia le regole da rispettare sono stabilite da mia madre, che in 
famiglia è considerata la grande capo, e si fa rispettare persino da mio 
padre che il più delle volte la manda in quel paese […]. Quasi tutti i giorni 
chiedo di poter uscire con le mie amiche mi dice [non lo precisa ma, 
presumibilmente, la madre] sempre di no e crepa se cambia idea. Oppure 
alcune volte da tanto che li rompo mi lascia uscire ma dopo ne subisco le 
conseguenze e me ne sento tante ma tante e mi mette in punizione per 2 
settimane (AoV2). 
Mio Papà vuole che io faccia i compiti prima di uscire mentre mia mamma 
dice che posso farli quando voglio […] (BSD2).  
A casa mia non hanno disposto molte regole, ma molto pesanti [esplicitate 
in: fare i compiti, non eccedere con i videogiochi, rientrare entro le 23, 
tenere in ordine le proprie cose, non rispondere male ai genitori] se mio 
papà trova qualcosa di mio in disordine non mi dice niente invece mia 
mamma è un po‟ pesante [lo sgrida, talvolta non lo fa uscire] (BSM1).  
 
La situazione può sfociare, come limite estremo, in un vero caos normativo in cui non è 
chiaro chi stabilisce le regole né chi e in quale modo le fa rispettare: 
 
A casa mia ci sono delle regole che variano a seconda di chi le fa [uno dei 
genitori o AF stesso] (AF). 
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In casa mia le regole le stabiliscono i miei genitori. A volte, però, le 
possiamo decretare anch‟io e i miei fratelli, soprattutto per la Play Station e 
il Game Boy (AoD). 
 
Le norme chiamano anche in causa, oltre all‟accordo, anche la coerenza degli educatori, 
da cui si pretende un comportamento congruo alle richieste: 
 
Queste regole [fare alcuni lavori domestici, non eccedere nell‟uso del 
computer, tornare a casa entro le 23, preparare lo zaino la sera] vengono 
imposte dai miei genitori, ma a volte i primi che non le rispettano sono 
proprio loro, a me questo fatto mi fa arrabbiare perché a me sgridano 
subito ogni cosa, però se le infrangono loro no (AL1). 
 
L‟esito di quanto sopra riportato è una sorta di indifferenza nei confronti dei precetti 
stabiliti dai genitori: violarli non comporta conseguenze, eccetto il fastidio di 
un‟eventuale ramanzina, il che osta l‟insorgenza di rimorsi o sensi di colpa nel 
trasgressore. Ecco quindi che BSM2 con un certo distacco annota:  
 
I miei genitori mi fanno apparecchiare la tavola, ma io tante volte non ne 
ho voglia e non lo faccio così dopo le sento su da mia mamma. Mia mamma 
quando esco vuole torni ad una certa ora però io di solito non torno mai in 
orario (BSM2).  
 
Un‟efficace sintesi degli argomenti esposti è offerta dal tema di BSA2 in cui tornano: 
l‟assenza di precetti chiari cui attenersi, l‟estemporaneità delle punizioni, gli 
atteggiamenti discordanti assunti dagli adulti. 
 
Nella mia famiglia non ci sono delle regole precise, e le regole che ci sono, 
non le rispetto quasi mai. I miei molte volte sono buoni, soprattutto mio 
papa, anche mia mamma è molto buona, però io e lei litighiamo sempre, 
come dice mio papa siamo come cani e gatti. Di regole nella mia casa 
come: far su il letto, sparecchiare il tavolo, non ne ho, e se anche avrei 
regole così non le farei, perché ne ho voglia, ne sono capace, quindi fa tutto 
mia mamma. Però a volte mia mamma per ricattarmi perché si è svegliata 
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male, o perché è arrabbiata con me, mi fa mettere a posto la mia camera, se 
no mi dice: sabato pomeriggio non vai in centro, o, sabato sera non esci, 
così delle volte mi tocca mettere a posto. […] Della mia famiglia non mi 
posso lamentare. […] Prima ho detto che più tanto tempo passo da mia zia, 
io sono molto legata a lei, e viceversa, mi piace molto stare con lei, mi 
diverto fesss, e poi con lei non ci sono regole (BSA2). 
 
 
4.5. I genitori 
 
Il quadro rappresentato nei temi è quello di una famiglia in cui le norme date, anche se 
frutto di contrattazione, vengono rispettate poco per lo scarso impegno dei genitori nel 
punire. Ciò attesta, di fronte ai figli, come il valore dei precetti non sia pienamente 
riconosciuto nemmeno da coloro che dovrebbero garantirne l‟applicazione. I ragazzi che 
dichiarano di avere entrambi i genitori che lavorano e che si fanno carico di verificare 
l‟osservanza delle consegne (relative per lo più alla gestione dei lavori domestici, cui, 
presumibilmente, le mamme hanno difficoltà a far fronte) mostrano una generale 
disponibilità ad accettare le regole ed esplicitano un elenco più lungo delle stesse; 
mentre danno prova di una maggiore opposizione quanti sono affidati esclusivamente 
alla supervisione di madri casalinghe, tendenzialmente descritte come tolleranti. Ad 
ogni modo la trasmissione delle norme ed il controllo relativo all‟osservanza delle stesse 
competono prioritariamente al genitore meno gravato degli impegni lavorativi e quindi 
più presente in casa: 
  
A casa ci sono delle regole, che non sono poi vere regole [… le fa rispettare 
la mamma perché il padre torna tardi dal lavoro e poi a casa non c‟è quasi 
mai]. Lei non mi dice mai che lo devo fare per forza (AC4).  
A darci queste regole è soprattutto mia mamma perché il papà torna tardi 
dal lavoro, quindi non può darci regole, solamente quella di andare a 
dormire presto (BSPC).  
La mamma però è sempre più severa con noi perché è quella che ci segue di 
più e che ha più responsabilità rispetto al papà che è sempre fuori per il 




Come avrete già capito chi “detta” leggi in casa mia è mamma, avendo 
studiato per alcuni anni psicologia sa bene su quali regole essere più severa e 
quelle in cui essere docile, ma se lei dice “NO” è inutile insistere finiresti per 
peggiorare le cose. Mio padre invece è più malleabile forse perché sta meno 
tempo in casa e quando arriva dal lavoro desidererebbe una atmosfera 
tranquilla, la cena pronta e telecomando alla mano, illuso!! (PPB1).  
Quella che si arrabbia di più in casa è mamma perché lei pulisce e mette in 
ordine e vorrebbe che rimanesse tutto in ordine. Babbo essendoci meno in 
casa, è più tollerante per certe cose perché quando torna da lavoro, è 
stanco e vuole tranquillità perciò evita di arrabbiarsi a meno che non sia 
qualcosa che non si può tollerare (PPR). 
La persona che fa rispettare le regole, nella mia famiglia, è il mio babbo, la 
maggior parte delle volte, ma alcune volte anche la mia mamma. Quando il 
mio babbo è fuori per lavoro, è la mia mamma che le fa rispettare, ma 
quest‟anno, a differenza dell‟anno scorso, la persona che trovo mena in 
casa è la mia mamma, perché quando io sono a scuola lei è a casa e 
viceversa. Proprio per questo quando le sere siamo a cena tutti insieme, la 
mia mamma vuole tranquillità, a differenza del mio babbo, che la sera 
proprio perché siamo tutti insieme ha voglia di ruzzare. Quindi, essendo 
anche se leggermente più stanca, mia madre è quella che fa rispettare meno 
le regole che mio padre, che è quello che si fa portare più rispetto (PPI1).  
I miei genitori non sono troppo severi ma se non rispettiamo le regole ci 
danno delle punizioni [ossia rinunciare ad andare a qualche compleanno 
oppure per un certo tempo non devo usare il computer] e ci fanno una 
“romanzina” Mamma e quella che brontola di più perché sta più in casa. 
Babbo lavora tutto il giorno e quando torna a casa non vuole “sentire 
storie”. Se mamma gli racconta qualcosa che abbiamo combinato, se non è 
qualcosa di grave “lascia correre” perché è stanco (PPQ).  
 
In ogni caso quando uno dei due genitori è descritto come severo l‟altro sembra vestire i 
panni del „complice‟: 
 
[…] devo dire che [le norme in casa] non sono molte, […] la regola che mi 
scoccia più di tutte: chiedere il permesso prima di uscire, di solito la 
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rispetto, ma quando mio padre non vuole … sono costretto a mettermi 
d‟accordo con mamma per una fuga! (BN). 
Mamma si arrabbia moltissimo se infrango questa regola [giocare con la 
palla in casa] e mi sequestra la palla, mentre babbo non ci fa troppo caso e 
mi consiglia di toglierla prima che mamma mi veda (PPC).  
 
Anche qualora non vi si arrivi ad una vera e propria complicità da parte di uno dei 
genitori si registra comunque una scarsa compattezza nei comportamenti assunti dagli 
adulti, il che garantisce di averne sempre uno sulla cui malleabilità poter contare: 
 
Mio padre è molto severo e giustamente mi punisce quando non faccio quel 
che dice lui; mia madre invece è più permissiva, perché quando sgarro 
promette di punirmi, ma poi non lo fa quasi mai (AI).  
I miei genitori si compensano, nel senso che, mio papà è un po‟ più 
permissivo e tollerante, mia mamma è un po‟ più severa (AM). 
Nella mia famiglia la persona che più ha la forza di imporre e fare rispettare 
delle regole e mia mamma, in quanto e lei che manda avanti la famiglia 
[precisa poi che ciò comporta il fare tutte le faccende domestiche] (AS2). 
Riguardo a mio papà invece mi lascia più di mia mamma libertà (AZ).  
In casa mia è soprattutto la mamma a far rispettare le regole; lei è un 
“duce” (nel senso positivo del termine), con lei in casa le regole vengono 
rispettate […]. Mio padre, invece, è più indulgente e preferisce scegliere il 
dialogo piuttosto che intervenire con altri metodi più drastici. Nel 
complesso, però, devo dire che i miei genitori sono molto pazienti e 
intervengono solo se non rispetti una regola più volte (BSPF). 
 
Ovviamente, in caso di atteggiamenti educativi diversi, i figli si allineano con le 
richieste meno onerose. Queste sono avallate dalla benevolenza di uno dei due genitori, 
quindi la stessa può essere invocata in caso l‟altro rilevi la trasgressione: 
 
In casa mia, di solito, le regole le stabilisce mio padre, anche se alla fine è 
mia madre che decide, e visto che le sue sono più vantaggiose noi seguiamo 
sempre le sue. [… fa riferimento alla sorella cui il padre ha detto di rientrare 
dalla discoteca entro l‟una] Mia madre, invece le disse che poteva tornare 
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anche più tardi se voleva e mia sorella prese in considerazione solo quello 
che disse mia madre, di mio padre se ne era già scordata (AoG1).  
 
Il lassismo sperimentato fin dalla più tenera età può portare a situazioni in cui i genitori 
appaiono incapaci di tener testa ai figli, i quali si oppongono apertamente e con forza a 
qualunque tentativo essi attuino per far valere il loro ruolo di educatori. In merito a ciò è 
interessante quanto riportato da PPE1. Nel suo tema tornano i punti salienti già rilevati: 
il riconoscimento della norma è subordinato all‟attribuzione, da parte dei ragazzi, di una 
qualche rilevanza alla stessa; i genitori sono, in genere, permissivi, con un maggiore 
impegno educativo da parte di colui/colei che passa più tempo con i figli; la richiesta di 
obbedire suscita reazioni di fronte alle quali l‟adulto sembra essere impotente. 
 
Secondo me le regole sono utili solamente quando sono giuste, perché ce ne 
sono alcune che non servono proprio a niente. Per esempio mia madre a 
casa non mi permette di guardare la tv, quando voglio io e ai canali che 
voglio, mi dice: le regole sono regole e vanno rispettate. Ecco io in questi 
casi non le sopporto le regole, ma in fondo mia madre è abbastanza 
permissiva. Logicamente in casa è mia madre che comanda, perché babbo è 
sempre a lavoro, quindi si passa dalla democrazia (quando c‟è lui in casa) 
alla monarchia (quando c‟è mamma). Comunque non ho molte regole e 
quelle che ci sono non le rispetto, anche se mia madre quando si accorge 
[… di una trasgressione] mi mette in punizione, ma io le dico che a me non 
me ne frega niente della sua stupida punizione; ma lei si arrabbia ancora di 
più e se ne va! (PPE1). 
 
In alcuni casi i quadri descritti risultano più tradizionali e, sebbene possa essere poco 
confortante l‟immagine del padre che guarda la televisione mentre la madre sbriga da 
sola le faccende domestiche, sono queste le situazioni in cui i ragazzi sembrano 
dimostrarsi più propensi ad accettare i sistemi normativi vigenti tra le mura domestiche: 
 
Da quando ero piccolo i miei genitori mi hanno insegnato prima 
l‟educazione per il rispetto ecc. Infatti se mi comportavo male mi punivano. 
Mio padre era quello che mi faceva rispettare le regole e mia madre me le 
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insegnava […]. Con i miei genitori avevo un buon rapporto, e un pochino 
meno con mio padre (BPR). 
Uscito dalla scuola di musica [il ragazzo ha precedente spiegato di essere 
gravato da molti impegni extrascolastici che lo occupano per l‟intero arco 
della giornata] vado a casa dove c‟è mio padre che è appena tornato da 
lavorare e guarda la televisione mentre mia madre prepara la tavola e mio 
fratello gioca alla playstation. Arrivata la sera prendiamo posto a tavola e 
quello è l‟unico momento in cui la famiglia è riunita e parla di attualità 
oppure di fatti che sono accaduti durante la giornata, mio padre dopo aver 
finito di mangiare chiede a me e a mio fratello come ci è andata la nostra 
giornata scolastica e io e mio fratello rispondiamo bene. Dopo aver finito 
tutti di mangiare ci possiamo alzare è questa è un'altra regola e io posso 
vedere finalmente la televisione però devo chiedere a mio padre se la deve 
guardare lui, se lui dice no io posso vederla (BPF).  
 
La lettura dei brani riportati supporta il buon senso nell‟indicare, negli adulti impegnati 
di concerto in una linea educativa meno „flessibile‟, coloro che sostengono in modo più 
adeguato l‟interiorizzazione delle norme da parte dei figli. Tali atteggiamenti sembrano 
però conseguire più da fattori contingenti, in primo luogo gli orari lavorativi, che non da 
scelte maturate in seguito al vaglio dell‟impatto formativo delle stesse. 
Come illustrato nei paragrafi precedenti i ragazzi sono pienamente consapevoli della 
natura e della funzione delle norme, inoltre dichiarano, spontaneamente, di essere 
sottoposti ad un regime di osservanza delle stesse decisamente blando. Tuttavia, quando 
vengono comminate, le sanzioni sono descritte con toni particolarmente drammatici, che 
poi, sulla scorta degli esempi concreti, si mostrano poco realistici, non essendo riferiti 
né regole né castighi particolari. Neppure coloro che sostengono di essere afflitti da 
precetti pervasivi e di essere puniti con particolare severità ricordano episodi che ne 
comprovino le affermazioni: 
 
[…] quando infrango una regola del tipo esco senza chiedere, non faccio i 
compiti, dico bugie, ecc. per me le conseguenze sono gravi … molto gravi 
… forse esageratamente gravi … […] devo ammettere che hanno molta 
fantasia nel crearmi punizioni agghiaccianti … una volta mi hanno fatto 
pulire tutta casa per una settimana […] È STATO TERRIBILE!!! In certi 
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momenti non posso fare a meno di volerli UCCIDERE e di SCAPPARE 
PER NON TORNARE MAI PIU‟ (BM). 
Dal mio primo vagito fino ad ora la mia vita è stata susseguita da molte 
regole: dalle più leggere alle più pesanti, [le richieste che indica sono: il 
fare i compiti e, in caso di uscite con gli amici, il rientro alle 21, NON 
fumare, NON bere alcolici]. I miei genitori sono stati sempre molto esigenti 
con me […]. Se queste regole non le rispetto, i miei si arrabbiano molto e 
fanno di tutto per farmi cadere in depressione. Lo fanno non facendomi 
uscire il sabato sera oppure non farmi usare il pc per un‟intera settimana. 
Queste punizioni mi fanno stare molto male! […] La sera vado a letto 
lasciandomi alle spalle una dura giornata (BI). 
[…] ogni giorno è sempre la stessa storia, ciascun singolo momento della 
mia giornata … ahh … è sempre la stessa storia!!! È come un esercito in un 
campo minato … uno … due … tre … ripetuto ogni singolo minuto … Lei è 
mia madre una perfetta dittatrice al comando […]. Ahh … Queste regole … 
maledetto chi le ha inventate […]. E aggiungo anche che il mondo non deve 
essere nemmeno una prigione perché noi uomini non siamo prigionieri 
della nostra vita ma liberi da essa (BL).  
Tuttavia più avanti, senza ravvisare in ciò alcuna contraddizione, precisa:  
Se non le eseguo le mie punizioni non sono tanto severe poiché mia madre 
dice che noi ragazzi, soprattutto in questa età, nel periodo dell‟adolescenza, 
dobbiamo essere liberi di uscire, di stare con gli amici […] (BL). 
 
Una puntualizzazione, questa, che permette di dare il giusto peso all‟invasività attribuita 
alle regole. Similmente BO, che si dice alle soglie della follia a causa delle richieste 
genitoriali: 
 
Cosaaa … non aiuto abbastanza in casa, ma se il mio tempo è diviso fra 
studio, che non è abbastanza approfondito, e piccoli aiuti ai miei genitori, 
che sono troppo pochi, c‟è la voglia di impazzire […]. Ovviamente se mi 
ribello a queste regole, ci saranno conseguenze, soprattutto punizioni [non 
ne indica alcuna]. Fortunatamente i miei genitori cercano sempre di 
spiegarmi le motivazioni di tali divieti. [… tuttavia conclude amaramente] 
Anche noi tredicenni, ultime generazioni, “vittime” delle regole imposte dai 
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nostri genitori e da altre autorità […]. Ed infatti è sempre così che 
comincia la nostra giornata, un‟altra dura e stressante giornata … (BO). 
Stesse tinte fosche utilizza BQ per parlare della madre: […] è lei che sceglie 
le punizioni, a volte mi sembra che si diverta a inventare punizioni sempre 
più crudeli. [ed aggiunge, senza trovarlo contraddittorio] A casa la severità 
non manca, per fortuna però in giusta misura. Però le prediche sono 
comunque assillanti [non indica altre forme di punizione] (BQ). 
 
Si può stimare l‟effettiva portata delle iperboli utilizzate ricorrendo ad esempi concrete 
di richieste e di punizioni cui gli studenti sono sottoposti e che reputano di eccezionale 
gravità: 
 
Le regole secondo me sono utili nella vita ma alcune volte diventano noiose 
e severe: tipo aver rispetto per mio fratello e studiare molto. […] La 
seconda regola che ci viene imposta in famiglia “STUDIARE A SCUOLA” 
è la regola più severa di questo mondo (BPM).  
La punizione più dura l‟ho avuta questa estate e loro mi hanno proibito di 
uscire per due sere consecutive perché non avevo ascoltato l‟ora per 
ritirarmi e la mamma mi rimproverò anche (BPO).  
 
In ogni caso alla resistenza dei figli corrisponde la disponibilità dei genitori all‟ascolto e 
alla contrattazione. Ciò supporta l‟ipotesi che sia predominante uno stile educativo 
„morbido‟:  
 
[…] non appena si varca la soglia dell‟adolescenza le regole si 
materializzano come enormi mattoni con cui i genitori potranno costruirti 
intorno un intero palazzo di regole e divieti. [fa l‟esempio di come i genitori 
tergiversino di fronte alla richiesta di partecipare] ad una festa grandiosa 
che finisce, come minimo, verso l‟una, le due di notte. Prima cosa da fare 
chiedere il permesso [il genitore, in un immaginario dialogo figlia-mamma 
propone di andarla a prendere alle 9 per poi „rilanciare‟ nella ricerca di una 
mediazione], figlia esce dalla stanza, giunge in camera sua e sbatte la 
porta. Questo è un tipico esempio di come i genitori, con il loro ingegno da 




Tuttavia BY aggiunge: 
 
I miei non sono proprio così, provano a discutere con me e farmi capire 
perché non possono accontentarmi in pieno. Li capisco, però, a volte, è così 
seccante ricevere un mezzo permesso, insomma sono giovane e voglio 
divertirmi (BY).  
 
Successivamente riporta un altro esempio: la mamma afferma di volersi consultare con 
il coniuge prima di darle il permesso di uscire:  
 
Altra tattica che, specialmente le madri, usano per tentare di far cambiare 
idea ai propri figli: prima ti fanno credere di averti dato il permesso e poi  
ti dicono che ne vogliono parlare con tuo padre, senza di te. In questo caso i 
miei si comportano più o meno così e lo considero altamente snervante. 
Perché non si limitano a rispondere un semplice si o no? Perché devono 
sempre escogitare un trucchetto psicologico che ti faccia esasperare? A 
parte questi tipici comportamenti i miei sono genitori a modo e da loro non 
vengo quasi mai punita perché con me usano intricate strategie 
psicologiche per farmi sentire in colpa e quindi l‟hanno sempre vinta loro 
… purtroppo (BY).  
 
La fiducia – come già accennato - implica un bilanciamento del potere decisionale ed il 
riconoscimento del minore come soggetto paritario, partner degli adulti in un rapporto 
in cui è l‟affetto e non l‟etica ad indurre all‟osservanza delle norme. Fiducia ed affetto 
finiscono per essere avvertiti dai figli come antitetici all‟assegnazione di precetti e di 
eventuali castighi secondo una logica stando alla quale i primi escludono le seconde e 
viceversa. Tale sentire può essere considerato complementare all‟aspirazione dei 
genitori
27
 ad impostare con la prole legami gratificanti limitando, di conseguenza, ogni 
intervento di disciplinamento. 
 
 Lui [il padre] mi lascia molta libertà su più o meno tutto, a condizione che 
io mi prenda responsabilità di quello che faccio. [in caso di trasgressione] 
 
27 Il tema è stato trattato nei capitoli precedenti. 
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mi mette in punizione ma solo per pochi giorni perché mi vuole troppo bene 
per tenermi in punizione. Lui ha moltissima fiducia in me e di quello che 
faccio per questo mi accontenta spesso e volentieri quando gli chiedo 
qualcosa (Ao3G2).  
 
Come già accennato usualmente non vi sono punizioni „costruttive‟ che implichino la 
messa in atto di comportamenti riparativi o responsabilizzanti. Solo otto temi le 
indicano: 
 
Una regola che proprio non mi piace è che dobbiamo andare a letto alle 
nove e mezza, tutte le sere anche se non abbiamo sonno se no il giorno dopo 
dobbiamo andare a letto mezz‟ora prima (APE2). 
Io a casa ho tre regole principali ad esempio ieri sono entrato con le scarpe 
e mi è toccato pulire (APS2). 
[…] da me [a casa], se ci sentono parlare male ci rinchiudono in camera a 
fare i compiti, e se non ne abbiamo da fare ci danno loro qualcosa da copiare 
in bella grafia […] se ritorno tardi a casa dopo un‟uscita con gli amici mi 
sequestrano la playstation e per una settimana a dormire alle otto (AoA2). 
[…] mia mamma è un po‟ pesante, ad esempio mi dice che siccome non ho 
messo a posto dovrei preparare il tavolo, sprepararlo e lavare anche i 
piatti (BSM1). 
Se la guardiamo [la televisione] di più la  sera, dopo cena dobbiamo andare 
in camera a leggere delle pagine di un libro e poi andare a dormire presto. 
Se andiamo a dormire tardi la mamma o il papà ci fanno una bella lavata di 
cervello (BSPC). 
Mamma si arrabbia quando il sabato sera torna dal lavoro e trova una gran 
confusione in alcune stanze della casa , le conseguenze sono che devo 
mettere in ordine (PPE2). 
 
In due casi i genitori hanno stabilito con precisione il rapporto tra inosservanza e 
punizione, creando così una sorta di codice: 
 
Le rispettive punizioni sono: se si va a letto tardi, lavare i piatti per quattro 
settimane, se ci sveglia tardi fare i letti per un mese, se si iniziano i compiti 
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più tardi, apparecchiare e sparecchiare per tre settimane, ecc … [situazione 
è confrontata con quella di una parente a cui la madre fa fare] tutto quello 
che vuole [la conclusione è che i genitori non dovrebbero essere] né troppo 
severi […] né troppo permissivi (BPP).  
[…] le mie regole di casa sono 1) se esci durante la settimana ai il 
coprifuoco alle 11:00 massimo 11:15, senò stai a casa per 3 o 4 giorni e 
non esci. 2) il sabato sera se esci ai il coprifuoco a 12: massimo 12:30 senò 
non esci più per una settimana e in più devi un mestiere da fare in casa per 
aiutare la mamma. 3) tre volte a settimana devo preparare il tavolo es 
prepararlo poi la mamma o papà li lava. 4) se tutte le volte che fai la doccia 
o il bannio non metti apposto quello che ai tirato ingiro non solo devi 
rimettere apposto quello che ai tirato ingiro tu ma devi mettere apposto 
anche quello che tirano ingiro i miei fratelli mentre sono in bagnio. 5) se 
non metti apposto la camera quando lo dice la mamma, lo fai per una 
settimana giorno per giorno (BSM3). 
 
Come precedentemente puntualizzato i genitori puniscono sottraendo qualcosa ai figli, 
solo raramente aggiungono, impongono azioni complesse, finalizzate a compensare la 
trasgressione compiuta. Con ciò essi si vietano il ricorso a strumenti dotati di un alto 
potenziale educativo e scartano l‟apprendimento che la coercizione, insita nel castigo, 
comporta. Coercizione rispetto all‟esercizio della quale viene avvertito un senso di 
disagio provocato dal convincimento di attingere a mezzi reputati parte integrante di 
rapporti autoritari e distaccati. Tale idea consegue dall‟aver interiorizzato l‟opinione di 
esperti che, a vario titolo, hanno legittimato solo i legami totalmente improntati al 
dialogo e alla tolleranza, volti a generare un‟adesione spontanea alle regole, scevri da 
costrizioni il ricorso alle quali corrisponderebbe, in quest‟ottica, ad un fallimento 
educativo. Tutto ciò è conforme a principi assolutamente condivisibili dal punto di vista 
teorico, ma, semplicemente, inefficaci. 
Alcuni genitori anziché sanzionare le trasgressioni incentivano i comportamenti a loro 
graditi dando dei premi. Questi consistono nel comprare degli oggetti a mo‟ di 
ricompensa o nell‟elargire del denaro, integrando la paghetta con risorse che i ragazzi 




Inoltre [ha in precedenza detto di essere punita, se risponde quando la 
sgridano, con il ritiro del cellulare o il divieto di guardare la televisione] se 
desidero un dvd o un cd devo guadagnarmelo rispettando gli insegnamenti 
dei miei genitori (AG2). 
La mamma poi ci dà la paghetta per aver pulito bene la casa. Se non 
obbediamo niente mancia e una bella sgridata (BSPC). 
Invece se per un certo periodo mi comporto bene, mia mamma mi porta al 
centro commerciale e mi compra dei bellissimi vestiti (BSPE4). 
[ha esordito sostenendo l‟importanza delle norme] Io le rispetto poco queste 
regole […]. Per altre cose la mamma mi da 1 o 2 euro: tipo se devo aiutarla  
a mettere a posto i panni stirati. In verità non è che io non le rispetto: mi 
manca la voglia e spesso non ho cura della mie cose [non riporta alcun 
esempio di punizioni subite] (PC). 
 
Tale atteggiamento sollecita l‟osservanza dei precetti per ragioni estrinseche ed utilitarie 
che nulla hanno a che vedere con la valenza etica delle norme: 
 
A casa devo fare molte cose se no mia mamma e mio padre mi tolgono la 
paghetta e li devo aiutare nel lavoro per riguadagnarmela se voglio tenerli 
da parte o li voglio spendere però se faccio tutto quello che mi dicono e 
qualcosa in più mi premiano […] Quando sono a scuola e prendo delle note 
ho paura di tornare a casa perché mio papà mi sgrida e perdo pure dei 
soldi, però se prendo dei bei voti sono felice perché mi danno dei soldi  
(BSPM).  
 
Le ricompense possono così finire per incentivare un comportamento consumistico in 
quanto il bene viene presentato come qualcosa al cui acquisto si ha  „diritto‟ in forza 
delle condotte tenute, qualcosa che si è meritato ed è quindi dovuto. Ciò è in linea con i 
meccanismi diffusi tra i membri della società dei consumi
 
 e da questa stimolati
28
. 
In sintesi l‟incertezza e la mutevolezza della pena, la tendenza a ridurla o revocarla a 
seguito delle lamentele dei figli, la complessa casistica delle attenuanti conseguente ad 
un clima tollerante e collaborativo, la ridotta pressione a far assumere condotte 
responsabili, generano una impunità sostanziale e la convinzione che la norma sia poco 
 
28 Per il consumo come diritto si veda: Z. Bauman, Consuming Life, (2007), tr. it., Consumo, dunque 
sono, Roma-Bari, 2007, p. 69. 
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rilevante. Esattamente come la coerenza e la „compattezza‟ nel censurare inducono 
rispetto ed osservanza. Il ricorso a prassi che hanno scisso il mondo degli adulti da 
quello dei bambini/adolescenti saturandolo con precetti „flessibili‟, creati ad hoc, segna 
lo scivolamento dei processi educativi dall‟originaria impostazione „comunitaria‟ ad una 
particolaristica, pertinente in modo precipuo al singolo. Avvalersi di provvedimenti 
sanzionatori non significa replicare forme di soffocante autoritarismo ma arginare 
questa deriva, come indicato chiaramente in alcuni temi: 
 
Ma molte volte se non svolgi il tuo dovere i tuoi genitori ti mettono in 
castigo, molte famiglie invece dicono che non risolvono niente con le 
punizioni, ma non è vero perché è meglio fare il tuo dovere al posto di 
prendere delle punizioni eterne (APL). 
 […] dovrebbe esserci più severità in famiglia perché è lì che si viene 
educati ad affrontare la vita, e quindi le regole dovrebbero essere più rigide 
e le punizioni più severe (APE3). 
 
Ciò, come si vedrà meglio in seguito, vale anche per la scuola: 
 
A scuola, rispetto a casa sono molto più severi, le regole a scuola vanno 
rispettate senò rischi parecchio [non specifica cosa rischia] mentre a casa 
alla fine non ti fanno più di tanto (BSL).  
 
 
4.6. La scuola 
 
La visione che gli alunni hanno della scuola è tendenzialmente molto negativa. Ciò 
rientra, in parte, in un cliché che la vuole poco gradita agli utenti, ma al tradizionale 
immaginario si sono andate sommando sia la disistima da cui le istituzioni in genere 
sono investite, sia le dinamiche anomale con cui al suo interno si esplicano le relazioni 
tra insegnanti ed allievi. L‟eccessivo investimento emotivo da cui le stesse sono state 
progressivamente permeate ha reso infatti difficile, per gli studenti, scindere il giudizio 
dato ad una performance, espresso o no sotto forma di voto, da quello attribuito loro in 
quanto persone. La valutazione viene cioè percepita come un rifiuto affettivo da parte 
del docente, il che replica, in aula, l‟andamento già evidenziato nel rapporto con i 
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genitori. Un rapporto in forza del quale si reputa che i legami debbano escludere il 
castigo a casa ed il „brutto‟ voto a scuola. A rendere ancora meno benaccetta la vita in 
classe è lo stato di stress indotto dal contesto; questo non è però connesso all‟esistenza 
di condizioni particolarmente costrittive ad esso connaturate – come sostenuto da molta 
parte della letteratura pedagogica - bensì, semplicemente, alla scarsa abitudine 
all‟impegno associata agli stili protettivi e tolleranti cui i ragazzi sono stati esposti in 
famiglia
29. Fattori, questi, che rendono arduo l‟adattamento alle richieste, tanto di studio 
quanto di disciplina, avanzate dalla scuola: 
 
Altro luogo dove noi giovani siamo rimpilzati di regole è la scuola, con tutti 
quei codici di comportamento e riforme che rendono noi studenti ogni 
giorno un po‟più stressati (BY).  
 
La severità cui gli alunni si sentono soggetti in classe è spesso descritta ricorrendo ad 
immagini cupe, come del resto si è già avuto modo di riscontrare nei resoconti 
riguardanti gli atteggiamenti educativi assunti dai genitori: 
 
Tutto il contrario [rispetto a casa] è invece a scuola … lì si che ce ne sono di 
regole! Queste vengono dettate dalla nostra dirigente, che a prima vista 
sembra Hitler sotto forma di donna! (AoM) 
Secondo me c‟è maggiore severità ha scuola perché con alcuni prof. sembra 
di essere in galera, poi se ribatti dicono che rispondi e ti ficcano note sul 
carnet [quaderno per comunicazioni alla famiglia], sul registro, addirittura 
ti sospendono (AoR). 
Mentre a scuola è ancora più brutto, perché essendo in terza media i 
professori sono ancora più severi, e anche se sono già brava di mio mi sento 
un po‟ in prigione. Bisogna essere perfettini altrimenti ti bocciano (AoV2). 
Io trovo che la scuola ora sia un carcere. Non puoi fiatare con la tua vicina 
che ti urlano o mettono le note, i voti sono troppo rigidi […] in questo 
periodo sono nervosa e stressata abbastanza per fatti miei personali, la 
famiglia, se in più ci si mette pure la scuola sono messa bene (AoR2).  
 
29
 Cfr. A. Cavalli, Il vissuto dell‟esperienza scolastica, in: A. Cavalli, G. Argentin, (a cura di), Giovani a 
scuola. Un‟indagine della Fondazione per la Scuola realizzata dall‟Istituto Iard, Bologna, Il Mulino, 
2007, p. 48. 
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[…] non vorrei trasferire la severità scolastica anche a casa perché sarebbe 
stressante e impazzirei (APE3). 
 
Come nel caso delle regole domestiche vale la pena soffermarsi sugli esempi concreti, 
fotogrammi in cui la severità è attribuita a richieste precise, da questi si evince infatti 
quale cognizione delle norme del vivere civile abbiano i ragazzi: 
 
 
Qui a scuola è molto peggio [rispetto a casa]; bisogna sempre portare i 
libri, non si può parlare con i compagni, devi studiare un sacco e devi fare 
tutti gli esercizi che ti assegnano per casa. Queste regole bisogna seguirle a 
puntino perché a casa te la fanno passare liscia ma a scuola non di sicuro 
(AoV2). 
Secondo me a scuola sono soggetto a regole molto più ferree perché io a 
casa sono abituato a fare quello che voglio mentre a scuola non posso 
alzarmi quando voglio andare in bagno quando voglio … In poche parole io 
a casa mi sento più libero che a scuola (AO). 
C‟è maggiore severità a scuola perché alla fine se a casa usiamo il 
cellulare non dicono niente mentre a scuola te lo ritirano (APA2). 
Io dico sempre che la scuola è come una prigione perché c‟è troppa severità 
e lo dicono anche i miei fratelli perché ad esempio non puoi mangiare dove 
vuoi, non puoi dondolarti, non puoi dire cattiverie … (AC2). 
Vabbe ora lasciamo le regole di casa passiamo alla scuola ci sono un 
casino di regole che non si possono nemmeno contare, più che una scuola 
sembra un esercito ti faccio alcuni esempi: non bisogna truccarsi, bisogna 
vestirsi adeguatamente e non con gonnellina magliettine sbracciate, non 
bisogna distrurbare le altre aule, bisogna stare in silenzio durante la 
lezione uffa e veramente una rottura con queste regole (BA). 
Secondo me il posto in cui ci sono più regole è la scuola perché ci sono 
regole sul comportamento, su cosa bisogna fare, fare sempre i compiti, non 
fare bullismo, non rispondere al profe, ecc. (BSB1).  
A scuola, non puoi fare altro che studiare, che è una cosa giusta, certo, ma 
oltre a quello, sembra che non puoi fare nient‟altro. Tra le cose vietate a 
scuola, non puoi: parlare con i compagni, urlare, mangiare gomma da 
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masticare e altri cibi, arrivare in ritardo, sbeffeggiare e insultare gli altri, 
prendere a calci e a pugni e stare distratti […] altrimenti vieni sospeso o ti 
prendi la nota [i genitori lo sgridano solo nel caso in cui prenda un brutto 
voto o rifiuti di tagliarsi i capelli] (BSS2).  
 
È forse opportuno ricordare che le linee generali del sistema di sanzioni sono previste 
dai regolamenti di istituto, vengono illustrate a famiglie ed alunni al momento 
dell‟iscrizione secondo i dettami dei patti formativi e sono quindi sottoscritte dalle une e 
dagli altri. I regolamenti vengono poi, usualmente, dettagliati in regole semplici, minute, 
discusse e concordate con le singole classi. Il problema non sembra però risiedere in 
particolari norme, ma nella loro stessa esistenza, data l‟abitudine a disattenderle, e nella 
maggiore coerenza di cui la scuola, rispetto alla famiglia, dà prova cercando di far 
seguire alle trasgressioni delle penalità: 
 
A scuola, quest‟anno, ci sono regole severissime [… ciò consegue dal fatto 
che l‟inosservanza comporta delle punizioni ripartive quali, ad esempio, il 
dover eseguire dei compiti supplementari]. Le regole a scuola sono più o 
meno uguali a quelle di casa mia, ma se fai qualcosa di sbagliato a scuola ti 
puniscono immediatamente, invece a casa potrebbero farti capire che 
questa cosa non deve essere più fatta (AoD). 
 
Non manca chi si dichiara apertamente a favore del rigore in quanto potenziale 
deterrente per coloro che vessano i compagni. Ciò attesta quanto esposto nei capitoli 
precedenti, ossia che vi sono ampie zone di malessere sperimentate da soggetti rispettosi 
dei precetti ed interessati allo studio. Questi sono afflitti da uno „star male‟ a scuola 
dovuto l‟eccessiva tolleranza di cui la stessa dà prova nei confronti di alunni portatori di 
un qualche disagio e verso i quali non vengono applicate le misure disciplinari 
necessarie a contenerne gli eccessi. Le prassi con cui la scuola italiana suppone di 
rendersi democratica sembrano escludere, senza che ciò susciti alcun clamore, una parte 
della popolazione studentesca dal diritto di viverne in sicurezza e serenamente ambienti 
ed attività: 
 
Mi sento più sereno a casa perché c‟è silenzio e tranquillità invece che a 
scuola dove ogni minuto si fa sempre più caos (BE). 
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Trovo che la scuola sia diventata molto severa, ma trovo che abbiano avuto 
una buona idea, chissà se i “bulli” la smetteranno prima o poi …! Ad 
esempio, la scuola due anni fa, era diventata un “raduno di bulli”, 
accadevano molte cose, dentro e fuori scuola, molte dei quali erano 
fastidiose! […] quest‟anno la scuola * è diventata migliore! Trovo molto 
giusto che le persone che hanno voglia di studiare possono riuscirci, 
possono quindi trovarsi bene nelle scuole superiori (Ao3N). 
Note, sospensioni queste sono le punizioni se non vengono rispettati tali 
regole che possono sembrare antipaticissime ma che sono importantissime … 
Banchi spostati, bagni sporcati girano nei corridoi correndo e gridando, se la 
prendono con ragazzini più innoqui, sono loro i bulli e presto invaderanno il 
nostro territorio di minacce e stragi … Non riescono a capire quanto sono 
importanti le regole nella nostra comunità (BL).  
Purtroppo non sempre gli insegnanti riescono a far rispettare le regole e 
questo può provocare confusione e disagio in alcuni alunni (BSPF). 
 
Non va sottovalutata la capacità delle norme di sollecitare alla responsabilizzazione e 
quella dei castighi di dissuadere, il che vale sia per i comportamenti potenzialmente 
pericolosi per se stessi e per gli altri, sia per gli atti suscettibili di creare disturbo o 
indurre stati di malessere. Qualora non vi siano conseguenze l‟impunità funge, 
ovviamente, da incentivo per le condotte menzionate: 
 
Anche a scuola ci sono delle regole da rispettare. L‟orario d‟entrata ad 
esempio. Abbiamo capito anche che non si deve scavalcare i cancelli perché 
se no si viene puniti. Bisogna rispettare anche le bidelle e la dirigente. 
Bisogna anche rispettare i professori, essere educati con loro, e soprattutto 
seguire le lezioni! Bisogna avere cura anche degli oggetti pubblici come i 
banchi e le sedie di cui noi siamo responsabili (AA1).  
Però penso anche se c‟è più severità a scuola è meglio, perché a casa se non 
vuoi fare certe cose ti puoi ribellare, rispondere male e urlare avvolte senza 
neanche avere delle conseguenze … invece a scuola se fai tutte quelle cose 
(urlare o rispondere male) ti possono punire severamente e non penso che ci 
siano persone che vogliono essere sospese da scuola per qualche giorno o per 
tutto l‟anno, anche se è già successo!!! (AA2). 
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Regola. Parola sconosciuta all‟ignoranza.[…] A scuola, secondo me, non ci 
sono molte regole ma la maggior parte non vengono rispettate dagli 
studenti che, essendo schiavi dell‟ignoranza, diventano sempre più 
maleducati e menefreghisti e quando vedono che non sono molte le 
conseguenze delle loro azioni prendono coraggio e si comportano ancora 
peggio. Forse tutto ciò è colpa della scuola, ma io penso sia semplicemente 
della società in cui viviamo (APD2).  
 
Sebbene non tutti precisino in cosa risieda la severità della scuola, quanto riportato 
attesta come ciò consegua, in primo luogo, dall‟esistenza di un maggior numero di 
regole di comportamento rispetto a quelle assegnate dalla famiglia: 
 
A parer mio, sono più rigide le regole della scuola, perché a casa mia non 
ho proprio delle “vere regole”: i miei genitori mi dicono che se lo faccio va 
tutto a mio vantaggio e che cos‟ì facendo dimostro la mia maturità … 
(AC4). 
Secondo me, è più severa la scuola della casa, perché a scuola ci sono mille 
regole per ogni cosa e non puoi fare niente (BSM3);  
[…] io credo che a scuola non si può fare quello che si potrebbe fare a casa 
e quindi la scuola è molto più severa (BSN).  
A scuola forse sono più severe [le norme], ma non di molto, più che altro a 
scuola ce ne sono di più (BSPE2).  
La severità è più frequente a scuola perché le regole sono di più (BQ).  
 
Il fatto che gli alunni siano tenuti a rispettare un maggior numero di norme è causa 
dell‟incremento delle possibilità di essere puniti; anche in questo caso la scarsa 
abitudine a render conto delle proprie condotte fa sì che le sanzioni siano reputate 
infondate, conseguenti a banalità immotivatamente sopravvalutate dagli insegnanti: 
 
Trovo molta più severità a scuola però, infatti basta una piccolissima cosa a 
scatenare un pasticcio enorme (AL2).  
 […] c‟è maggiore severità a scuola perché prendono troppi provvedimenti 




È opportuno riflettere su questo particolare aspetto in quanto, come già riferito nei 
paragrafi precedenti, i ragazzi non sono disposti ad accettare precetti e castighi della cui 
fondatezza non siano convinti. 
Altro elemento rimarchevole per l‟attribuzione alla scuola di un gravoso rigore è la 
maggiore sistematicità con cui i docenti rilevano e censurano i comportamenti 
trasgressivi, mostrandosi così meno inclini dei familiari a lasciar correre: 
 
Oppure se ti danno una punizione [a scuola], ad esempio saltare 
l‟intervallo, non se ne possono dimenticare perché lo scrivono sul registro. 
Invece i genitori, bene o male, dopo massimo un giorno, non si ricordano 
più che non dovrei uscire per qualche pomeriggio (AoC2).   
Secondo me è più severa la scuola perché li devi fare solo quello che ti 
dicono i professori, invece a casa puoi girovagare senza che nessuno ti dica 
niente (AoG1).  
Secondo me sono più difficili da rispettare le regole a scuola perché i 
professori sono più severi dei genitori e a casa, a volte, se non rispetti una 
regola non ti danno subito la punizione invece a scuola si!  Ma [i genitori] 
quasi mai mi mettono in punizione spesso però mi sgridano! (APD). 
Io trovo che la scuola sia più severa della mia famiglia perché non sempre 
queste regole a casa mia vengono rispettate, basta una scusa e mio papà ci 
fa uscire (APE2).   
 […] trovo che a scuola ci sia senza dubbio maggiore severità che a casa. A 
scuola c‟è più controllo e sei meno libero di fare quello che vuoi, al 
contrario di quando si è a casa (APL).  
Secondo me le regole sono più severe a scuola perché ti possono dare note 
e punizioni mentre a casa molte volte lasciano passare (APR1). 
Secondo me c‟è maggiore severità a scuola, ma non di molto, perché ormai 
a casa più che punirmi mi sgridano invece a scuola ti puniscono e ti danno 
un brutto voto in condotta. E le regole da rispettare sono aumentate e sono 
molto più severe  (BSPE4).  
Secondo me la scuola è più severa, perché ci sono più rischi, tipo la 
sospensione (BH). 
Dopo aver messo a confronto questi due tipi di regole posso dire che per me 
sono più severe quelle della scuola per un certo senso perché, per esempio, 
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a scuola possono dare la sospensione ma a casa non possono certo buttarci 
fuori (BPQ).  
A casa le regole non sono ferree ma a scuola è più dura cavarsela, quindi 
preferisco quelle di casa (PPB2). 
 
La stima della severità attribuita alla scuola è calibrata sulle prassi educative familiari 
cui gli studenti sono avvezzi: più la famiglia è lassista più è invisa la scuola e viceversa. 
  
Secondo me c‟è più severità a casa che a scuola perché non sempre i 
professori mettono le note […] mentre a casa non c‟è scampo: la punizione 
c‟è sempre (APE). 
Per quanto riguarda la scuola ci sono regole più precise, ma sono molto 
meno severe di quelle di casa, perché a scuola ci stiamo meno tempo (BPB). 
La scuola la trovo leggermente più severa di casa mia, forse è perché ho dei 
genitori troppo bravi? (BSPL).  
 
La maggiore attendibilità della scuola nel far rispettare le regole non è universalmente 
percepita come uno svantaggio in quanto permette di avere punti di riferimento più saldi 
rispetto a cui calibrare le proprie azioni; il che è riconferma degli effetti - di cui si è già 
detto - prodotti dall‟incertezza, quando non dal caos, dei sistemi normativi e della loro 
applicazione: 
Trovo però più semplice rispettare quelle scolastiche perché a volte con i 
genitori si possono fare delle eccezioni, mentre a scuola i professori ci 
incutono più timore perciò tutte devono essere rispettate (APC). 
 
Tra le peculiarità della scuola vi è il maggior numero di adulti al cui controllo si è 
soggetti, il che evoca l‟immagine di un maggior rigore:  
 
[…] però a casa dobbiamo rispettare e ascoltare due persone (i genitori), 
ma a scuola invece dobbiamo rispettare e ascoltare le opinioni di sette 




Tuttavia ciò non esula dalla sperimentazione di atteggiamenti a diverso grado di 
tolleranza: la „compattezza‟ degli adulti mostra insomma delle falle sia tra le mura 
domestiche che in aula: 
 
Secondo me c‟è più severità a casa che a scuola perché non sempre i 
professori mettono le note a quelli che corrono l‟intervallo, fanno 
soqquadro in classe e non portano il materiale (APE). 
I nostri insegnanti ci fanno rispettare le regole, però alcuni insegnanti sono 
più severi di altri (PPQ).  
Anche a scuola le regole non mancano, infatti le abbiamo attaccate alla porta 
dell‟entrata in classe. […] Sono le professoresse che le fanno rispettare, ma 
anche tra loro c‟è chi tollera di più e chi meno, chi è più severa e chi meno; 
di questo fatto noi alunni ce ne siamo accorti, infatti con alcune insegnanti 
facciamo confusione e con altri siamo come angioletti (PPC). 
Con alcune professoresse non si può sgarrare, appena fai qualcosa di 
sbagliato, via! (PPE1). 
A scuola le regole vengono fatte rispettare dagli insegnanti, anche se in 
alcuni casi non è così; esistono alcuni professori che non puniscono o 
difficilmente, se vengono trasgredite alcune regole dagli alunni, oppure che 
non tengono conto che ci sono le regole e che vanno rispettate (PPI1). 
[…] per esempio con alcune professoresse non ci si può alzare, non si può 
andare in bagno ecc … Se non si rispettano certe regole ci fanno la nota o il 
rapporto o ci mandano la convocazione a casa etc… (PPV). 
 
A disapprovare con una certa forza simili atteggiamenti è chi ha alle spalle una famiglia 
„compatta‟. Sulla scorta di questa esperienza vengono criticati i professori poco 
propensi a far fronte a quanto accade in classe: essi, stando agli alunni, preferirebbero 
far finta di non vedere e non sentire piuttosto che prendere posizione, redarguire, punire. 
 
Poi se a scuola si dicono parolaccie la maggior parte dei prof. fa finta di 
non sentire invece, da me, se ci sentono parlare male ci rinchiudono in 
camera a fare i compiti, e se non ne abbiamo da fare ci danno loro 
qualcosa da copiare in bella grafia. Se poi dei compagni si picchiano a 
scuola vengono ripresi e non sempre li mandano dalla preside invece se io 
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mi picchio con mia sorella mi tolgono le uscite con gli amici e mi 
sequestrano il computer. Se entri tardi a scuola non ti rimproverano quasi 
mai e solo certe volte ti chiedono perché hai fatto tardi, invece, se ritorno 
tardi a casa dopo un‟uscita con gli amici mi sequestrano la playstation e 
per una settimana a dormire alle otto (AoA2).   
 
Alcuni ragazzi attribuiscono la maggiore fermezza della scuola alle caratteristiche del 
contesto: gli insegnanti devono infatti gestire un numero considerevole di soggetti. In 
quest‟ottica le difficoltà sperimentate dagli studenti sono connesse al confronto con 
sistemi virtualmente universali ed impersonali
30
. Questi richiedono di mettersi alla 
prova sostenendo i trattamenti paritari cui, proprio in quanto inseriti in un‟istituzione, si 
è tendenzialmente sottoposti. In aula, in forza della dimensione collettiva, le norme non 
possono essere calibrate su ciascun individuo
31, il che comporta l‟essere esposti a 
frustrazioni tanto più cocenti quanto meno le regole sono modulate sulle esigenze 
particolari cui, invece, la famiglia è pronta a piegarsi: 
 
A scuola credo siano più severi e ci siano più regole perché non hanno solo 
due o tre bambini da tenere a bada ma centinaia anche minorenni dunque 
se si fanno male è colpa della scuola. (AoE3). 
A scuola invece ci sono molte regole da rispettare perché siamo in molti (AoL).  
 
In classe il rapporto con gli altri è elemento da cui non si può prescindere e giustifica la 
maggiore pressione normativa: 
 
Oltre che a casa ci sono anche a scuola delle regole da rispettare. Secondo 
me ci sono più regole a scuola e sono più severi perché ci vogliono far 
cresciere educati con le altre persone (APG). 
[…] quelle più severe sono le regole scolastiche che vengono create per 
vivere bene e rispettare gli altri che ci stanno intorno nella vita di ogni 
giorno (APR2).  
 
30 Cfr. R. Grassi, Stili valoriali e vita scolastica, in: A. Cavalli, G. Argentin, (a cura di), Giovani a scuola,  
cit., pp. 59-78.  




[… dopo aver lamentato le norme da esercito della scuola aggiunge] uffa e 
veramente una rottura con queste regole però se non ci fossero la scuola 
non sarebbe più una scuola perché con queste regole diventiamo più 
educati […] bè almeno a qualcosa servono (BA). 
Sicuramente a scuola ci sono molte più regole, anche perché siamo una 
comunità più numerosa rispetto a quella a casa.[…] Beh, secondo me, a 
scuola e a casa ci sono regole diverse e anche diverse punizioni, con i 
genitori ho maggiore confidenza che con i professori, e per questo a casa 
posso non rispettare (PPI1) 
A scuola, secondo me, ci sono più regole perché siamo in tanti e dobbiamo 
rispettarci a vicenda. Inoltre dobbiamo avere rispetto anche per l‟ambiente 
e per le cose che abbiamo in comune (PPQ).  
 
La consapevolezza che un ambiente pubblico debba seguire prassi impersonali in forza 
della sua stessa natura è attestata da alcuni in modo particolarmente chiaro ed efficace: 
l‟istituzione risponde a codici propri ed ha una struttura gerarchica in quanto, più della 
famiglia, è specchio della società in forza del numero, del ruolo, delle esigenze dei 
soggetti cui dà accoglienza. 
 
A scuola secondo me c‟è maggiore severità, quest‟anno con molte regole 
nuove, ma è normale che in un ambiente pubblico ci siano delle regole per 
convivere con altre persone, io lo trovo giusto (AoC4). 
Secondo me è giusto che la scuola sia più severa perché in un istituzione 
scolastica bisogna imparare a vivere civilmente con altre persone e 
rispettarle mentre a casa secondo me è un luogo di riposo (AoO). 
Anche a scuola ci sono molte regole da seguire perché la scuola è un esempio 
di società di cui fanno parte molte persone e c‟è una gerarchia, c‟è chi 
comanda e chi deve obbedire. Tutto sommato penso che ci sia più severità a 
scuola, prima di tutto perché siamo in tanti e quindi è più difficile seguire le 
esigenze di tutti, come invece fa mia mamma a casa. Le regole devono essere 
più rigide e tutti le devono seguire allo stesso modo [quindi] anche le 
punizioni sono maggiori: gli insegnanti possono darci delle note, dei brutti 
voti, possono portarci dal preside e addirittura sospenderci  (APE3). 
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 […] la scuola impone più severità, ma non perché la nostra scuola è 
severa, ma perché […] bisogna avere un comportamento adeguato. Queste 
regole non vengono imposte a casa o perlomeno più specificatamente, 
perché una mamma può perdere tempo a motivare le regole giuste al figlio, 
invece la scuola non può stare a esaminare ogni regola che vada su misura 
per ogni alunno; allora decide le regole generalmente, da un punto di vista 
educativo; per questo io la giudico più severa (PPI2). 
Ovviamente mi calzano più le regole che ci sono a casa, perché a scuola 
ogni regola è dettata per un‟intera massa di alunni e non in particolare per 
ciascun individuo, quindi diciamo che sono un po‟ più generalizzate, e 
anche se a un alunno non gliene va a genio una deve rispettarla proprio 
come tutti gli altri, perché altrimenti verrebbe punito con una nota o un 
rapporto da un professore (PPT).  
 
Le conseguenze delle inosservanze commesse a scuola consistono principalmente 
nell‟assegnare note sul diario, pochi alunni menzionano quelle sul registro, il colloquio 
con il dirigente, la convocazione dei genitori. La sospensione infine è presentata come 
evento assolutamente eccezionale.  
 
 [… riporta alcuni esempi …] ma per queste regole infrante le punizioni 
sono o le note sul libretto, le crocette sul registro, le punizioni più brutte 
che si possono prendere a scuola sono la nota sul registro, la convocazione 
dei genitori o la sospensione. […] Il castigo più severo però è la 
sospensione perché per arrivare a sospendere dalla scuola un alunno deve 
proprio aver fatto qualcosa di orribile (APE). 
Anche le punizioni scolastiche sono maggiori: gli insegnanti possono darci 
delle note, dei brutti voti, possono portarci dal preside e addirittura 
sospenderci (APE3). 
Secondo me c‟è maggiore severità a scuola perché se non si rispettano le 
regole si prende una nota e se dopo averla presa si continua a non 
rispettare le regole si rischia di andare dalla Preside (APF). 




Nella scuola ci sono molte più regole da rispettare. All‟entrata, l‟orario è 
fissato per le 8:00, chi viene più tardi porta la giustifica del ritardo; 
durante la ricreazione non bisogna buttare per terra le carte della merenda 
e non bisogna fare giochi violenti. Ma quelle principali sono: Rispettare i 
compagni e soprattutto i professori e rispettare gli oggetti che ci 
circondano. Se queste non vengono rispettate, la decisione spetta ai 
professori e, nei casi più gravi, al preside. In questo caso sono severe. La 
più severa è la sospensione di un alunno per un certo tempo limitato (BPC). 
C‟è maggiore severità a scuola perché le regole sono più severe e puoi 
essere sospeso da scuola e ripetere l‟anno [forse allude al voto in condotta] 
o metterti note diario/registro […] (BSL). 
Ma non solo a casa ci sono delle regole, ma anche a scuola, e lì vanno 
rispettate bene perché sono più ferree e perché ci potrebbe essere la 
sospensione o il rapporto o peggio ancora la convocazione dei nostri 
genitori (PPB2). 
 
Che punire sia uno strumento fondamentale per confermare la norma e sollecitarne il 
rispetto è attestato dall‟esito avuto dal ripristino del voto in condotta. Questo sembra 
infatti avere una sua efficacia in quanto sussiste la possibilità che determini una 
bocciatura. Efficacia il cui perdurare è, ovviamente, subordinato al riscontro, da parte 
degli studenti, della connessione tra le condotte tenute dai singoli, il giudizio su queste 
espresso dai docenti e gli effetti prodotti dallo stesso. Anche in questo caso l‟incoerenza 
degli adulti, le amnistie di fine anno, le complesse casistiche che „salvano‟ alcuni 
nonostante i comportamenti tenuti, sono determinanti e capaci di vanificare gli effetti di 
questa misura disciplinare. 
 
Ad esempio quest‟anno abbiamo in pagella il voto di condotta che se hai 
soltanto un insufficienza ti bocciano addirittura (AoL).  
Poi quest‟anno è uscita una nuova legge che se hai solo un cinque non ti 
ammettono agli esami [allude al voto in condotta] (AoV2). 
Comunque sono sempre stata convinta che la scuola è molto più severa 
perché, per fortuna, a casa non ci danno un voto che ci possa valutare, 
anche perché, se ci fosse, sarei stata bocciata ogni anno (BV). 
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Però a scuola ci sono molto più regole che a casa e sono da rispettare tutte 
e se non ne rispetti quest‟anno rischi di essere bocciato [… 
presumibilmente per il voto in condotta] io cercherò di rispettarle (BSPD).  
Pensavo che la scuola fosse meno severa, mentre mi sto rendendo conto 
che anche qui devono avere rispetto di ciò che gli insegnanti mi dicono, 
poiché hanno introdotto il voto in condotta e non voglio di certo perdere 
l‟anno (BSPN).  
 
Mentre a casa la punizione consiste quasi esclusivamente nel vedersi sottrarre oggetti di 
intrattenimento o nel porre limiti alle uscite, la scuola tenta di ottenere comportamenti 
riparativi che richiedono un impegno supplementare, il che ha un ben diverso impatto 
educativo: 
  
In più quest‟anno ci hanno dato un carnet, una specie di librettino 
scolastico, dove ci sono scritte le punizioni per ogni trasgressione: ad 
esempio, linguaggio scurrile – imparare una poesia a memoria, oppure 
furto – copiatura e analisi di articoli della Costituzione (AoM). 
Non posso dire lo stesso della scuola [ha precisato di essere contento del fatto 
che a casa non ci sono molte leggi da rispettare] infatti quasi sempre le 
rispettiamo tutti tutte però quando non vengono rispettate per esempio, se si 
dimentica il libro a casa si segna solo sul carnet la dimenticanza mentre se non 
fai i compiti per casa si ricopiano delle pagine di un libro e avanti così (AoO). 
[… in caso di trasgressione] o ti ritrovi fuori con una nota o in punizione a 
casa tua, oppure di fare un casino di compiti e pretendere di svolgerli con 
tutti gli altri problemi che ti passano per la testa (BG). 
Tutto ciò viene espresso con chiara sintesi da APF, il quale scrive: 
[…] le punizioni di scuola sono molto più dure e devi farle entro un tempo 
stabilito. Infine le punizioni che ti danno a casa sono cose che non puoi fare 
per un certo tempo mentre quelle a scuola sono cose che devi fare in più 
quando esci da scuola. Perciò secondo me c‟è meno severità a casa e quindi 
la preferisco (APF). 
 
Infine può essere interessante leggere il resoconto che un‟alunna fa di una sua giornata-
tipo durante l‟estate; ciò attesta infatti il peso della scuola sull‟organizzazione dei ritmi 
 209 
 
familiari, altro motivo per cui non tributarle simpatia. In sostanza è la sua stessa 
esistenza, a prescindere dalle norme che cerca di far valere, a regolamentare la vita di 
chi ad essa si rapporta, assolvendo, già in ciò, ad una funzione pedagogica: 
 
Mi sono resa conto che i miei genitori sono più rigidi da quando inizia la 
scuola. Io d‟estate mi svegliavo alle nove, alle dieci andavo a fare un giro 
con i miei amici; tornavo a casa a mezzogiorno, mangiavo e all‟una partivo 
per andare in piscina. Tornavo alle sette mangiavo e alle otto e mezza ero 
già fuori e rientravo alle undici. Questo accadeva tutti i giorni e i miei non 
mi dicevano niente (BSS1). 
 
Una delle scuole-partner offre l‟occasione per soffermarsi sulle pratiche in essa 
introdotte sulla scorta delle teorie pedagogiche illustrate nei capitoli precedenti e sugli 
effetti concreti da queste generati. Come già chiarito, tra le strategie indicate come 
risolutive dei problemi disciplinari primeggiano il coinvolgimento della classe nel 
sancire le norme, in modo che le stesse siano auto-imposte, e la sottoscrizione di patti 
formativi. Entrambe le prassi vengono caldeggiate in linea teorica, ed adottate nei fatti, 
in quanto reputate responsabilizzanti, secondo una lettura dei comportamenti 
trasgressivi che interpreta gli stessi come risposta all‟esercizio di forme autoritarie di 
potere. Tali procedure sono oggi assai diffuse, purtroppo sembra mancare un‟adeguata 
riflessione sugli esiti, i quali suggerirebbero, forse, di ricercare approcci alternativi al 
problema.  
Con riferimento a ciò risulta ben esemplificativo il caso degli alunni di cui qui si 
riferisce. Questi, in quanto contrassegnati da difficoltà comportamentali, sono stati al 
centro di vari progetti di sensibilizzazione al valore delle norme ed al rispetto delle 
stesse. Si inserisce in questa ottica un esperimento, in realtà fallito, citato spesso nei 
temi e corrispondente al ricorso ad una patente a punti. La patente si è affiancata ai già 
collaudati patti formativi - naufragati in quanto la mancanza di conseguenze ha 
contenuto l‟impegno delle famiglie e, a maggior ragione, degli studenti, nel rispettare 
quanto sottoscritto - e alla condivisione delle regole, ovvero alla „scelta‟ delle stesse 
solo dopo ampie discussioni sui contenuti e le formule da adottare. Il procedimento, in 
questo caso, prevede: la concertazione con gli studenti in aula, con i loro rappresentanti 
nei Consigli di classe e, quindi, la stesura di un elenco dettagliato redatto da un 
insegnante (generalmente il titolare della cattedra di italiano) con gli alunni. Per la 
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scolaresca in questione tale elenco comprendeva, al momento della somministrazione 
dei temi, ben ventisette voci – ognuna delle quali concordata con gli alunni -, 
riconducibili al rispetto per gli altri (docenti, personale ATA, compagni), all‟aver cura 
del materiale scolastico, all‟evitare gli sprechi (con rimando a vari beni di facile 
consumo), al divieto di mettere in atto comportamenti pericolosi (sporgersi dalle 
finestre, dare spinte ai compagni e simili). L‟insieme delle norme, denominate leggi 
della scuola media di *, è stato trascritto e poi esposto in ogni classe. Non è chiaro se il 
modo in cui le stesse vengono riportate nei temi - non rispondere male a qualsiasi 
persona (quindi solo a qualcuna, ma ben determinata?) nell‟ambito scolastico, non 
vestirsi in modo adeguato, non tener conto dei richiami delle professoresse - sia frutto 
di distrazione nello scrivere, di incomprensione della „tavola delle leggi‟ o sia, piuttosto, 
una testimonianza sulla realtà dei fatti. Che i precetti siano, almeno formalmente, 
condivisi è attestato chiaramente dai temi: 
 
Anche a scuola le regole non mancano, infatti le abbiamo attaccate alla porta 
dell‟entrata in classe. Queste regole sono state condivise dai rappresentanti 
di classe degli alunni, e non imposte dall‟istituto scolastico (PPC). 
Alcune regole a scuola sono state imposte dai nostri coetanei, i rappresentanti di 
classe (PPQ). 
Invece le regole della scuola, ne elenco alcune come: non commettere atti di 
bullismo, non rispondere male a qualsiasi persona nell‟ambito scolastico, 
non lanciare le cose, non masticare il chewing-gum durante le lezioni, non 
vestirsi in modo adeguato soprattutto ed altre ancora. Queste regole sono 
state fatte durante una riunione tra i rappresentanti e messe in atto dalle 
professoresse (PPA1). 
A scuola invece è tutta un‟altra storia [in precedenza ha parlato del fatto che 
non osserva le poche regole di casa], ci sono molte regole che i professori e le 
professoresse ci fanno rispettare, o meglio i rappresentanti di tutte le classi di 
tutta la scuola si sono riuniti in consiglio e ne hanno decise molte (PPE1).  
A scuola sono le professoresse a far rispettare la legge ed alcune sono: non 
fare chiasso in assenza della professoressa: non tener conto dei richiami 
delle professoresse; non commettere atti di bullismo; non gettare oggetti 




Ma, nonostante l‟altisonante denominazione di „leggi‟ e la prassi seguita nel sancirle, il 
tutto non pare aver inciso particolarmente sul rispetto delle stesse:  
 
Queste regole sono state condivise ma c‟è qualcuno che continua a non 
rispettarle (PPB2).  
Per quanto riguarda le regole della scuola non vengono rispettate tanto dai 
ragazzi e le fanno rispettare le bidelle e i professori (PPF2). 
 
Tornando all‟iniziativa della patente a punti – in cui è stato coinvolto l‟intero istituto - 
va precisato che essa consisteva nel dotare ogni studente di una patente provvista di 
venti punti suscettibili di decurtazione ad ogni inosservanza delle regole stabilite – 
giova tenerlo a mente - di concerto con gli alunni nel corso delle assemblee di classe. 
L‟ammontare del punteggio sottratto conseguiva dalla gravità della trasgressione. 
Sussisteva la possibilità di reintegrare i punti assolvendo ad incombenze quali: svuotare 
i cestini dell‟aula, rimettere in ordine la classe, svolgere compiti scolastici 
supplementari. Il tentativo di ricorrere a punizioni costruttive non ha sortito gli esiti 
sperati e dopo un anno l‟esperimento è stato accantonato. Un solo alunno lo ricorda 
come un‟iniziativa positiva in quanto, a suo avviso, permetteva di comprendere la 
gravità dell‟atto commesso, essendo la stessa direttamente proporzionale ai punti 
sottratti: 
 
L‟anno scorso abbiamo deciso di applicare una “patente” per ciascun 
alunno; questa patente era tipo quella dei guidatori, che per ogni regola 
non rispettata levavano dei punti. All‟inizio, il massimo dei punti era venti, 
ma poi abbiamo deciso di cambiarli con venticinque. C‟erano regole che 
arrivavano a sottrarre diciotto punti, per esempio quella di commettere atti 
di bullismo, ma altre che sottraevano due, tre punti, per esempio quella di 
non uscire uno per volta, oppure non alzare la mano prima di parlare. È 
stata una cosa molto importante questa innovazione, per me e per i miei 
compagni, anche perché ho trovato nuove regole, ma con il fatto di togliere 
punti; un alunno cercava di rispettare più possibile le regole, per non finire 
i punti della patente. Io ho capito anche l‟importanza di alcune regole, 
perché naturalmente se non rispettavi una regola che aveva un‟importanza 
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maggiore a quella che ti toglievano tre punti, ma comunque le regole sono 
tutte importanti  (PPI1).  
 
In generale il progetto è rubricato come un‟esperienza negativa: 
 
Alcune regole a scuola sono: -non si tengono i cellulari – non si parla 
durante la lezione –non si masticano chewing-gum –non si sta scomposti, 
esse sono un po‟ inutili perché vengono infrante da tutti e le professoresse 
non se ne accorgono! Invece quelle giuste secondo me sono: -non 
commettere atti di bullismo –non ascoltare i richiami delle insegnanti; e 
basta, poi tutte le altre sono inefficaci. Io credo di rispettarne un po‟ ma 
non sono sicura. Abbiamo a scuola la patente a punti, per ogni infrangiamo 
ci tolgono dei punti dalla patente, uffh! L‟anno scorso, per esempio, l‟ho 
persa tutta per gli avvisi non portati, ma poi l‟ho ripresa tutta; c‟era però 
chi non portava gli avvisi firmati e chiedeva a tutta la classe di non parlare, 
così non perdeva i punti, e questa non è una cosa molto giusta! (PPE1); 
L‟anno scorso, per esempio, era stata indetta, con una riunione dei 
rappresentanti, una sorta di “patente a punti”, nella quale ogni mancanza ti 
costava un tot di punti e, al momento in cui i punti a disposizione erano finiti 
scattava la punizione. Ricordo ancora che, in quel periodo, non stavamo molto 
bene, perché io e la mia classe abbiamo sempre ritenuto che fosse una cosa 
esagerata per una piccola comunità come la nostra (PPS). 
 
In alcuni casi l‟esperimento viene menzionato senza avanzare particolari considerazioni. 
Sembra invece avere ben altro impatto il ripristino del voto in condotta per le possibili 
conseguenze dello stesso; ciò fornisce un‟ulteriore prova di quanto già esposto in merito 
all‟importanza che il punire riveste nel confermare le norme: 
 
A scuola invece è molto diverso, le regole riguardano soprattutto la buona 
convivenza e quindi sono più semplici da rispettare inoltre sei più stimolato 
ad osservarle, soprattutto se ci tieni a non avere una nota o peggio ancora ha 
vedere sulla pagella un insufficienza alla voce “convivenza civile” (PPB1). 
Bhé per esempio l‟anno scorso era entrata in vigore una “patente a punti” 
ovvero ognuno aveva 20 punti, e vi erano delle regole, alle quali ciascuna 
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infrazione aveva un certo numero di punti da togliere a seconda della 
gravità dell‟azione. Per esempio un atto di bullismo prevedeva direttamente 
20 punti più una nota, mentre un‟azione come masticare i cewing-gum ne 
toglieva 5, ed ognuno per recuperarli doveva fare dei lavoretti come 
svuotare i cestini, togliere le gomme da sotto i banchi ecc … Quest‟anno 
però è stata abolita, al suo posto, a seconda della gravità c‟è il rapporto e 
comunque sia il voto in condotta!!! (PPR).  
 
Ancora in vigore al momento dello svolgimento del tema è il quadernino informatutto: 
un quaderno destinato ai rapporti scuola–famiglia sul quale vengono riportati i voti, le 
comunicazioni che necessitano della presa visione dei genitori (scioperi, assemblee dei 
lavoratori della scuola, …), nonché corrispettivo del già menzionato carnet.  
Cercando di trarre delle conclusioni da quanto riportato si può affermare che la supposta 
severità della scuola risiede semplicemente nel suo essere istituzione, ovvero nel suo 
tentativo di regolamentare, in modo impersonale, il comportamento degli alunni. Questi 
sono pronti a sostenere la necessità di un sistema normativo che li tuteli, ma non sono 
propensi a sottomettersi a principi universalmente validi, benché formalmente li abbiano 
sottoscritti.  
Tutto ciò replica in realtà quello che ai ragazzi appare come un atteggiamento diffuso 
tra i „grandi‟. Atteggiamento tra i cui punti cardinali sono annoverabili la sfiducia, il 
disimpegno, l‟affermazione di sé, l‟individualismo, ma non l‟etica civica. Gli adulti si 
mostrano inoltre incoerenti ed incapaci di imporre il rispetto della norma; violatori della 
stessa, quindi poco credibili quando tentano di ingiungerla; restii a prendere misure 
contenitive in nome di un‟autonomia che i minori sono ben lungi dall‟avere. La 
diffusione di simili condotte destina chi tenti di rivendicare il proprio ruolo di educatore 
se non al fallimento quanto meno ad ottenere esiti limitati, consistenti perlopiù in un 
adeguamento puramente funzionale all‟assicurarsi un buon voto a scuola e/o un premio 
a casa. È palese come ciò non muova in direzione del civismo, ma piuttosto verso il suo 
contrario, attuando così una vera e propria dis-educazione la quale si esplicita, al 
massimo, in un conformismo di maniera, che lascia al vantaggio personale il ruolo di 
motore dell‟agire. Viene in questo modo seguita una logica che lungi dall‟integrare il 
singolo nel contesto sociale sollecitando verso lo stesso atti disinteressati, sorretti da 
fiducia e partecipazione, lo isola e lo vota alla ricerca di strategie capaci di agevolare lo 
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sfruttamento delle risorse ed i valori comuni per il proprio esclusivo tornaconto. Quanto 
venga interiorizzato in simili contesti è ben espresso da PPE1:  
 
Le regole sono fatte per essere infrante!!!!!!! Questa è la mia logica, ed è 
anche la cosa che mi rispecchia di più. Come si può dedurre da ciò che si 
sente in tv o si legge sui giornali le regole non vengono rispettate con 
grande frequenza, anzi la maggior parte della gente non le rispetta … Tanti 
rubano, uccidono, si drogano, si ubriacano, quindi, non credo che succeda 








Perché la democrazia possa esistere al di fuori 
 della dimensione scritta della carta costituzionale, 
 è necessaria la presenza di cittadini competenti,  
formati in scuole e università pubbliche
1
 
B. R. Barber 
 
 
1. Ragazzi di oggi, adulti di domani 
 
Nei capitoli precedenti si è cercato di render conto della friabilità del terreno su cui le 
nuove generazioni si trovano ad erigere le proprie identità. Una mancanza di saldezza 
che è, almeno in parte, causata dalle dinamiche educative messe in atto dagli adulti di 
riferimento. Riguardo a ciò si possono riassumere gli aspetti trattati riconducendoli ad 
alcune linee essenziali che fanno capo alle due agenzie di socializzazione prese in 
esame: la famiglia e la scuola. 
Quanto alla prima è stata innanzitutto evidenziato il mutamento del ruolo femminile 
conseguente alla maggiore presenza della donna nel mondo del lavoro. La 
legittimazione sociale del desiderio di realizzarsi fuori dall‟ambiente domestico, in 
quello che era spazio esclusivo dell‟uomo, ha fatto sì che l‟esser moglie e madre 
abbiano cessato di essere gli organizzatori centrali dell‟identità femminile. In 
connessione a ciò anche la figura maschile è cambiata assumendo tratti un tempo 
reputati incompatibili con i modelli di virilità vigenti, quali il prender parte alla cura 
della casa e dei figli. Si aggiunge a ciò la connotazione di cui il legame con questi ultimi 
è stato pervaso. È tutto questo a tracciare la nuova „cartografia‟ dei rapporti familiari, le 
linee dei quali evidenziano i segni di quel mutamento generale degli atteggiamenti 
educativi in cui si radica la crisi dell‟autorità paterna.  
Tendenzialmente, gli impegni lavorativi tengono lontani da casa, per molte ore al 
giorno, entrambi i genitori, rendendo così necessaria la delega dei compiti educativi e di 
accudimento ad agenzie esterne, il che presuppone la precoce socializzazione – intesa 
come semplice „stare insieme‟ - con i pari. Ciò genera uno slittamento del significato 
 
1 B. R. Barber, Consume. How Markets Corrupt Children, Infantilize Adults, and Swallow Citizens 
Whole, (2007), tr. it., Consumati. Da cittadini a clienti, Torino, Einaudi, 2010, p. 186. 
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attribuito alla scuola, la quale viene percepita, in primis dai genitori e, di conseguenza, 
dai figli, come un luogo deputato prioritariamente alla fraternizzazione. Come scrive 
AA1 parlando della vita in classe: […] ci sono momenti di divertimento e amicizia vera 
con i miei compagni. Momenti, questi, che compensano e possono far passare in 
secondo piano altri aspetti della vita in aula, mal sopportati, giova ricordarlo, soprattutto 
per i limiti posti alle interazioni, compresi gli eventuali scontri, con i coetanei. Tra 
attività scolastiche ed extrascolastiche giovani e giovanissimi si trovano a trascorre la 
maggior parte della loro giornata in una società di coevi, parallela e separata da quella 
degli adulti. Il gruppo diviene la „base‟ per rivendicare libertà finalizzate 
prioritariamente alle coltivazione dei legami amicali. L‟importanza dei pari per 
preadolescenti ed adolescenti non è certo un tratto tipico della contemporaneità, ha però 
assunto aspetti specifici di cui sono un esempio le continue trattative legate all‟ora del 
rientro. Stare fuori la sera e soprattutto la notte, è un obiettivo di fondamentale 
importanza in quanto segno tangibile di autonomia ed è soprattutto in queste fasce 
orarie, anziché nel pomeriggio, che si svolgono le attività collettive. Ecco quindi che il 
tempo diviene uno degli elementi di contrattazione più sentito, sia perché i figli 
intendono gestire parti sempre più ampie dello stesso per trascorrerle fuori casa, sia 
perché i genitori ne hanno poco da passare con loro, ponendosi così in una condizione di 
debolezza negli estenuanti patteggiamenti di cui sono intessuti i rapporti con la prole. 
Ed è ancora il tempo ad essere chiamato in causa nelle punizioni, essendo il controllo 
dello stesso il castigo più ricorrente insieme all‟‟esproprio‟ degli strumenti  tecnologici 
che garantiscono i contatti interpersonali, siano essi reali o virtuali poco importa.  
Di particolare rilievo sono il modo in cui i genitori reagiscono alle disubbidienze e la 
natura delle misure con cui cercano di arginarle. Le trasgressioni, che tendono ad 
incrementarsi nel passaggio dall‟infanzia all‟adolescenza, si concretizzano nel 
disobbedire, nell‟infrangere sistematicamente le aspettative, nell‟assumere 
atteggiamenti di sfida. Non sembra però esservi sensibilità nei confronti della 
noncuranza rivolta al ruolo genitoriale: «I figli possono mancare di rispetto formale, 
dire parolacce, prendere in giro, dire di no in tutte le modalità ipotizzabili. Il potere non 
è più sacro, autocratico, intangibile: è possibile bestemmiarci contro, dileggiarlo, 
deriderlo, non tenerne conto»
2
. Relativamente ai castighi si è riscontrato come essi siano 
limitati, ripetitivi, poco modulati sull‟entità e sull‟intenzionalità dell‟atto commesso, 
nonché di breve durata, quasi vi fosse scarsa convinzione nel comminarli, 
 
2 G. Pietropolli Charmet, (a cura di),  Ragazzi sregolati. Regole e castighi in adolescenza, Milano, Franco 
Angeli, 2001, p. 122. 
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probabilmente in quanto ritenuti una sorta di sconfitta della capacità di educare e non un 
mezzo prezioso cui ricorrere per far apprendere e rispettare le regole
3
, infine mirano 
prioritariamente, come già precisato, a limitare lo spazio relazionale. 
L‟alternativa al sottrarre oggetti e/o occasioni di uscita è la ramanzina, la quale, però, 
non sorte gli effetti attesi in quanto i ragazzi non la rubricano come punizione. Anche 
qualora essa li addolori e li induca a mettersi nei panni dell‟altro, il solo esito ottenuto 
corrisponde alla paura di aver intaccato la fiducia del genitore. Ciò però, seppure può far 
comprendere di aver commesso un errore, ottiene una risposta affettiva, non etica, e 
questa può indurre ad immedesimarsi con i sentimenti, ma non con i principi, 
dell‟adulto. Ai giovani non viene richiesta obbedienza, ma comprensione, nel 
convincimento che, data questa, l‟azione giusta ne derivi di conseguenza. Una visione 
intellettualistica della morale che trascura come l‟intendimento non preceda, bensì 
consegua dall‟identificazione, la quale è suscitata dal genitore che punisce (e a cui si 
reagisce), ma non dal genitore „debole‟ impegnato nel rapporto con un figlio adultizzato  
e nella tutela della concordia domestica.  
La critica a simili prassi è stata mossa a partire da due argomenti di fondo. In primo 
luogo le norme possono dispiegare la loro valenza solo se vengono sostenute da 
espressioni manifeste e non equivocabili di approvazione o disapprovazione; esse sono, 
infatti, rafforzate dalle reazioni innescate dalla trasgressione e riconducibili a collera, 
ira, delusione in chi conferma; ad imbarazzo, senso di colpa, vergogna in chi viola. 
Prescrivere punizioni, dove „punizione‟ è quanto rende un‟attività più penalizzante che 
gratificante per chi si ripropone di intraprenderla, assolve proprio a tale fine. I precetti 
vengono infatti seguiti, anche se la loro inosservanza non comporta conseguenze, solo 
quando siano stati interiorizzati. In seconda istanza va considerato come lo svilimento 
dell‟autorità degli adulti si traduca in una concezione negativa della libertà, per cui la 
stessa assume un significato meramente privato coincidente con l‟‟assenza di‟, e si 
esplica pertanto nell‟emanciparsi dal controllo e dal potere altrui. Ciò è ben diverso 
dalla definizione positiva della stessa secondo la quale l‟essere liberi implica il 
„partecipare a‟, l‟‟impegnarsi in‟, il che corrisponde all‟accezione pubblica del termine. 
Ma se le sole scelte reputate autonome sono quelle operate singolarmente e se queste si 
traducono nel misconoscimento della legittima autorità morale dell‟adulto, cui non si 
accredita il diritto di fungere da guida, l‟alternativa è, per i giovani, lasciarsi condurre 
dalla legge dei pari ed attrarre da quello che è, per eccellenza, un serbatoio di 
 




opportunità: il mercato. Il prototipo di chi sceglie individualmente è infatti il 
consumatore. Questi, dimentico del fatto che ogni garanzia di libertà riposa su requisiti 
morali e coincide con i principi della democrazia, ossia la «cultura e la partecipazione 
associativa»
4, riconduce l‟orizzonte ristretto del suo sentirsi sovrano all‟esercizio della 
facoltà di selezionare tra le varie offerte disponibili.  
Gli argomenti qui brevemente esposti sono stati, nei capitoli precedenti, costantemente 
rapportati al tema della formazione del cittadino, in quanto essa implica la messa in atto 
di processi che rendano i giovani capaci di compiere scelte pubbliche. Alla famiglia e 
alla scuola si impone cioè il compito di progettare percorsi educativi responsabilizzanti; 
il che significa, per quest‟ultima, trasformare gli attuali «clienti di servizi scolastici»5 in 
soggetti morali. In merito a ciò è stato evidenziato, tra gli elementi ostativi della 
maturazione dell‟identità di preadolescenti ed adolescenti, il progressivo logoramento 
del valore attribuito al sapere. Questo aspetto ha una grande rilevanza in quanto, 
facendo appello alle esigenze del mondo contemporaneo, è stata realizzata una 
scrematura delle conoscenze che ne legittima la trasmissione solo all‟interno degli 
angusti confini di una funzionalità palese (si ricorderà l‟inglese finalizzato alla lettura 
delle istruzioni per l‟uso). A ciò si sommano gli effetti prodotti dalla sollecitudine con 
cui la pedagogia medicalizzata si è votata a perseguire l‟insorgenza di tratti specifici 
dell‟Io riconducibili al sapersi continuamente adattare a circostanze fluide e a richieste 
mutevoli. Tutto ciò che non risponde a tali obiettivi è reputato espressione diretta di 
quell‟ingombrante pletora di nozioni e di quell‟autoritarismo da cui la scuola deve 
liberarsi e da cui deve liberare gli studenti. Ricondurre il sapere alla sua mera «utilità 
pratica diretta» significa però dimenticare la sua attitudine a stimolare quell‟«abito 
profondamente contemplativo della mente» che rende evidente l‟efficacia del 
patrimonio culturale ora etichettato come „inutile‟6. Esattamente come la denigrazione 
dell‟autorità ha avviato a quel lassismo su cui si è argomentato. 
In nome di quella stessa complessità dei tempi invocata da psicologi e pedagogisti, e 
recepita nelle direttive ministeriali per giustificare i tagli ai programmi e l‟appianamento 
dei percorsi, sono stati avanzati degli interrogativi sulle possibili aberrazioni a ciò 
conseguenti ricordando come la conoscenza non sia un mero «ingrediente dell‟abilità 
 
4 B. R. Barber, Consumati, op. cit., p. 184. 
5 La felice espressione è di Barber, in: ivi, p. 24. 
6 B. Russell, In Prise of Idless, (1935), tr. it., Elegio dell‟ozio, Milano, Mondadori, 1981, Prefazione alla 
prima edizione inglese, p.7. Per quanto segue  si vedano i saggi Il sapere “inutile” ed Educazione e 
disciplina, entrambi in: ivi, pp. 23 ss.; pp.135 ss. L‟autore cita significativamente la prassi di insegnare un 
«inglese basilare» come esemplificativa di questa tendenza. 
 219 
 
tecnica», ma «un bene in sé», che esplica la propria missione, volendone cercare una, 
nell‟improntare pensieri e desideri strappandoli dal circoscritto rimando alla dimensione 
privata per indirizzarli ad orizzonti impersonali. Il sapere è inoltre in grado di arginare 
l‟approssimazione e la faciloneria; di favorire atteggiamenti tesi ad elaborare il dolore 
che, sempre, accompagna in una qualche sua forma l‟esistenza. Il compito cui tutto ciò 
attende è sintetizzabile nella parola civiltà, termine cui corrisponde, per il singolo, la 
capacità critica di interpretar il reale - nonché di vivere un effettivo sviluppo etico - e, 
per le società, il «rispetto per le leggi, per la giustizia e per il prossimo». È in nome di 
tali ideali che, legittimamente, si può non apprezzare una scuola «troppo individualistica 
e troppo indifferente all‟importanza della cultura». Le comunità infatti «richiedono la 
cooperazione e sarebbe utopistico aspettarci che tale cooperazione nasca 
spontaneamente». È per tutto questo che «L‟educazione, da un punto di vista sociale, 
deve essere qualcosa di più positivo di una semplice opportunità per crescere»
7
. 
Muovendo da tale convincimento si è voluto mettere in evidenza il danno conseguente 
alla frammentazione, quando non vera e propria compromissione, delle materie di 
studio. La loro nota distintiva consiste nell‟essere punti di vista sul mondo 
corrispondenti ad esigenze insite nello spirito umano e ad attività che lo stesso è in 
grado di espletare. In quanto tali esse richiedono di essere curate: si coltiva il sentimento 
esponendosi alla poesia, il rigore trattando di scienza, il senso del bello frequentando 
l‟arte. Una scuola che ignora le discipline ed il medium attraverso cui si sono formate 
nel loro percorso storico mina l‟humus da cui esse nascono e impoverisce i giovani nella 
misura in cui impedisce loro di fruire pienamente della tradizione culturale comune. Il 
termine disciplina contiene un‟ambivalenza semantica che, saggiamente, evoca tanto i 
particolari ambiti del sapere quanto il dispiegamento di una capacità di coordinare 
razionalmente mezzi e fini, di controllare i propri impulsi, di assumere stili critici e 
rigorosi di pensiero. Colui che è disciplinato, nell‟interiorizzare conoscenze attinenti a 
specifici settori dello scibile, conquista al contempo se stesso, divenendo capace di 
attingere alle proprie risorse cognitive, emotive e fisiche, per programmare percorsi di 
vita e riflettere sul senso che gli stessi hanno in rapporto alla propria esistenza ed alle 
peculiarità del contesto. 
L‟insistenza con cui sono stati evidenziati, nei documenti ministeriali, i passaggi che 
attestano come venga sottovalutato il contributo offerto dal sapere rubricato come 
„inutile‟ alla costruzione dell‟identità e alla decodifica del mondo è motivata dagli esiti 
 
7 Tutte le citazioni sono tratte da ivi, pp. 135-136. 
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dannosi, per gli individui e per la collettività, da ciò prodotti. Il che appare in tutta 
evidenza qualora si rifletta sul fatto che dal patrimonio di conoscenze comuni vengono 
ereditati il linguaggio - il quale offre la possibilità di individuare oggetti ed eventi già 
dotati di un nome - ed esempi di narrazioni - con il loro corredo di storie e personaggi. 
Attingendo a queste risorse il soggetto si trova a poter disporre di strumenti condivisi 
per narrare il sé; per ricondurre le singole circostanze alla trama di un‟unica storia che si 
dispiega nel tempo; per consolidare la propria competenza nel gestire gli stati emotivi; 
per dominare la frammentarietà, attingendo alla coerenza offerta dal ricorso a regole e 
convenzioni condivise; per definire, a posteriori, il passato e pro-gettare (letteralmente 
gettare avanti una visione di sé nel mondo) il futuro. I valori e le aspettative della 
cultura di riferimento sono cioè lo sfondo a partire dal quale vengono definiti „il dire‟, 
„il fare‟ ed „il comprendere‟. Il narrare è autentica fonte di senso: esso permette infatti di 
tradurre in parole comprensibili e comunicabili quanto si presenta come irrazionale, 
imprevisto, ingestibile ed ignoto, rendendolo così razionale, prevedibile, gestibile e 
noto. Tanto più necessario appare tutto questo alla luce della crisi degli orientamenti 
lungo le cui propaggini è stata costruita l‟identità nel corso dell‟epoca moderna8. 
Superata la visione tradizionale di un‟essenza del sé coerente, razionale, autentica, 
capace di autoconoscenza, la letteratura sociologica restituisce, oggi, l‟immagine di 
personalità frammentarie, in quanto perse nei rivoli di rapporti spesso incoerenti ed 
instabili; votate all‟autocostruzione ed a ridefinire continuamente le proprie 
caratteristiche; flessibili,  poiché impegnate in progetti a breve termine; condizionate 
dalle richieste del contesto e/o dall‟insorgenza di nuovi obiettivi. Ma se tale contesto 
non offre argini sicuri in cui far scorrere la soggettività - argini tradizionalmente 
rappresentati dal genere, dalla professione, dall‟appartenenza ad una classe sociale - 
tanto più importante diventa l‟accesso ai mezzi offerti dalla cultura, in quanto una minor 
conoscenza degli stessi, in termini di lessico, di strutture linguistiche, di storie 
esemplari, di principi generali, di presupposizioni astratte, si traduce in una minore 
possibilità di ritagliare la propria esistenza nel flusso continuo degli eventi, di 
organizzarla ed interpretarla
9
. In sostanza scemano le possibilità di comprendere e, 
conseguentemente, di agire. 
 
8 Cfr. P. L. Berger, T. Luckman, Modernity, Pluralism and the Crisis of Meaning: The Orientation of 
Modern Man, (1995), tr. it., Lo smarrimento dell‟uomo moderno, Bologna, Il Mulino, 2010. 
9 Si fa qui riferimento alle teorie della  psicologia cognitivista di cui Bruner è uno dei più noti esponenti. 
J. S. Bruner, Actual Minds, Possible Worlds, (1986), tr. it., La mente a più dimensioni, Roma-Bari, 
Laterza, 1988. Un‟efficace sintesi degli autori che a tale linea si ispirano è offerta da B. Poggio, Mi 
racconti una storia? Il metodo narrativo nelle scienze sociali, Roma, Carocci, 2004, pp. 12-106. 
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Infine i temi. In essi i ragazzi hanno raccontato di genitori che poco impongono e che 
agevolmente accantonano pene paventate, ma raramente disposte. E ancora: genitori 
chiamati a giustificare qualunque scelta educativa in trattative infinite ed incapaci di 
tener testa alle reazioni, spesso violente, dei figli. Si potrà obiettare che instaurare 
rapporti improntati ad un democratico confronto sia, per la natura degli stessi, da 
preferire ad altre modalità educative. Tali rapporti però sono attuabili nella misura in cui 
assumono a postulato la parità dei soggetti impegnati nel confronto e quindi il possesso, 
da parte dei minori, di una capacità di giudizio, di un‟autonomia e di una responsabilità, 
che sono ben lungi dall‟avere. Nei fatti la sbiadita autorità genitoriale sollecita precoci 
processi di individualizzazione in forza dei quali le biografie giovanili sono „occupate‟ 
dai media, dal consumismo, dall‟aggressività, dallo scoraggiamento10, mentre vengono 
erosi i vincoli che dovrebbero ancorarle al contesto sociale. È su tale base che si 
innestano le resistenze opposte alla scuola qualora questa tenti di sottomere a prassi 
impersonali soggetti abituati a misure calibrate sulle proprie esigenze anziché sul 
riconoscimento dell‟universalità di norme, la tutela offerta dalle quali è proporzionale al 
rispetto loro tributato. 
L‟esito ultimo della rinuncia delle principali agenzie di socializzazione a normalizzare, 
ovvero a sostenere pratiche atte a far interiorizzare i sistemi normativi attraverso 
l‟osservanza di regole calate nei singoli fatti, consiste nell‟elevare l‟Io a centro di 
processi personali di auto-produzione. Processi il cui orizzonte di senso è rappresentato 
dalle «biografie fai-da-te». Ma l‟illusione del totale, libero, dispiegamento di sé mostra 
la propria inconsistenza non appena si consideri la realtà in cui i soggetti in effetti 
vivono. Essi sono infatti fortemente dipendenti dal mercato del lavoro - sulle base delle 
cui richieste si formano - e dal consumo, ossia da fattori che non solo non possono 
controllare pienamente, ma che li spingono ad omologarsi. Si creano così circostanze 
contraddittorie per cui l‟individuo si emancipa dai legami sociali, avvertiti come 
limitanti, per sottomettersi alla dipendenza dei sistemi produttivi. «In altre parole le 
individualizzazioni consegnano le persone ad un controllo e ad una standardizzazione 
esterni [in corsivo nel testo]», coincidenti appunto con il mercato ed il consumo di 
massa, in un movimento che a un tempo suscita individualità e le standardizza: le 
occasioni apparentemente infinite di scelta e di realizzazione di sé non vanno oltre 
quanto contenuto negli scaffali tra cui il soggetto si aggira da consumatore. Un soggetto 
che, mentre «sprofonda nell‟insignificanza, viene elevato sul trono apparente di un 
 
10 Cfr. U. Beck, Riskante Freiheiten (1994), Modernität und Barbarei (1996), Kinder den Freiheit (1997), tr. 
it., I rischi della libertà. L‟individuo nell‟epoca della globalizzazione, Bologna, Il Mulino, 2000, pp.81 ss. 
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artefice del mondo» e che è unito agli altri da fili tanto tenui da comprometterne 
l‟impegno attivo in imprese disinteressate, orientate al bene comune, fatte di generoso 
dispendio di sé, ossia quelle stesse modalità dell‟agire che garantiscono l‟esistenza delle 
istituzioni democratiche.  
 
 
2. Quale futuro?     
 
L‟analisi condotta ha mirato ad evidenziare i meccanismi che possono svilire lo 
sviluppo del senso civico nei giovani. Muovendo da ciò si è giunti a riflettere sul 
cambiamento delle pratiche seguite dalla e nella scuola, ossia su un processo strutturale 
che è conseguente al mutamento degli assetti normativi e valoriali della società e che, 
alla luce degli esiti al momento conseguiti, appare anche necessario. A guida degli 
interventi futuri è opportuno vi sia la consapevolezza che, nella misura in cui le prassi 
educative si imperniano sull‟individuo secondo le modalità qui descritte si rischia – 
come già precisato - l‟erosione del vincolo con cui lo stesso è ancorato al contesto 
sociale e quindi il decremento del senso di responsabilità avvertito nei confronti degli 
altri. Decremento che trova significativa espressione del distacco da tutto quanto attiene 
alla dimensione politica.  
Vi sono alcune premesse da cui è possibile muovere per riflettere sui provvedimenti che 
potrebbero essere adottati per il sistema scolastico. In primo luogo le caratteristiche 
degli studenti, l‟approccio alle quali non è più attuabile sulla scorta di una tradizione 
psico-pedagogica ormai datata; quindi i contenuti dei curricoli, è infatti necessario 
determinarli a seguito di un innalzamento dell‟obbligo che non ha saputo dare al biennio 
delle superiori una sua specificità; inoltre la qualità dell‟insegnamento, che implica 
un‟attenta stima delle competenze e del ruolo dei docenti, nonché la messa a punto di 
procedure serie per selezionarli ed arruolarli; infine la struttura stessa del sistema di 
istituzione. Ciò implica che vengano determinati dallo Stato criteri chiari, certi, valevoli 
a livello nazionale, cui fare riferimento per valutare l‟azione delle singole scuole, 
nonché per realizzare un attento controllo dell‟operato dei dirigenti. Questo punto è 
particolarmente delicato in quanto l‟introduzione dell‟autonomia scolastica ne ha 
ampliato il potere decisionale e gestionale tanto che, in breve, anche l‟arruolamento dei 
docenti potrebbe esservi ricompreso. Misura, questa, che può indurre timori in merito a 
pratiche attuative suscettibili di scivolare verso l‟arbitrarietà ed il clientelismo, 
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esattamente come la concorrenza tra scuole, decantata dai sostenitori dell‟autonomia 
scolastica, ha comportato un abbassamento delle richieste ed il proliferare di offerte 
educative di stampo ludico concepite per attrarre la „clientela‟. L‟attuazione avuta da 
una normativa che pure offrirebbe un potenziale di sviluppo deve mettere in guardia e 
far sentire l‟esigenza di organi e procedure di verifica adeguati.  
Anche sul trattamento dei lavoratori della scuola e sulle possibili conseguenze del 
„riconoscimento‟ del loro merito vanno avanzate alcune considerazioni. Le dinamiche di 
progressione di carriera e l‟inesistenza di prassi valutative che rispondano a trasparenza 
e siano fondate su una qualche scientificità, aprono infatti preoccupanti scenari su 
eventuali, ma verosimili, forme di discriminazioni tra scuole. Innanzitutto i docenti. 
Questi non vengono premiati né per il loro impegno in classe, né per il loro curriculum 
accademico in quanto i punteggi attribuiti dipendono essenzialmente dall‟anzianità di 
servizio (per un insegnante in ruolo sei punti all‟anno), ma hanno limiti precisi per i 
titoli culturali (dieci punti massimi complessivi se relativi a corsi, altra laurea, dottorato, 
master, attinenti alla classe di concorso per cui si è titolari di cattedra)
11
. La sola scelta 
che grazie all‟accumulo di tali punteggi è possibile fare riguarda le sedi di servizio: si 
può cioè aspirare ad un trasferimento in istituti vicini al luogo di residenza o reputati, 
sotto un qualche profilo, migliori. I compensi possono essere incrementati grazie ad 
attività di natura burocratica o a seguito dell‟innalzamento dell‟orario di servizio. 
Quanto alla valutazione, il sistema, al momento ancora in via sperimentale, si basa sulla 
stima degli esiti ottenuti dagli studenti in batterie di prove strutturate (attualmente solo 
di italiano e di matematica). Nella scuola dell‟obbligo tali prove vengono somministrate 
nella primaria (classi II e V) e nella secondaria di primo grado (classe I e III), allo scopo 
di «rilevare gli apprendimenti degli studenti nei momenti di ingresso e di uscita dei 
diversi livelli di scuole, così da rendere possibile la valutazione del valore aggiunto 
fornito da ogni scuola in termini di accrescimento dei livelli di apprendimento degli 
alunni»
12
. Altro elemento da cui dipende il riconoscimento del merito (in rapporto al 
quale vengono elargiti emolumenti) è il gradimento delle famiglie, con i rischi che ciò 
comporta in termini di accondiscendenza verso gli utenti. Entrambi gli aspetti 
menzionati possono risultare penalizzanti per le scuole poste in contesti disagiati, a 
meno che non vengano messe in atto procedure, scientificamente attendibili, di 
 
11 Si consideri a titolo d‟esempio che per corsi di perfezionamento annuali con esame finale è assegnato 
un punto e che le eventuali pubblicazioni non danno diritto a punteggi supplementari 
12 Per la secondaria di secondo grado le classi interessate sono la II e la V: Direttiva Ministeriale del 15 





. Al momento le stesse non sono state ancora rese note. 
Preoccupa la grossolanità del principio da cui la prassi proposta è sottesa. Alla base vi è 
infatti l‟idea che il docente sia in prima persona responsabile dei livelli di 
apprendimento degli alunni, ignorando il fatto che «La scuola è una struttura complessa 
che condiziona – anzi, sarebbe il caso di dire costruisce – il docente, inserendolo in un 
contesto d‟interazioni professionali e sociali che determinano le sue prestazioni»14. A 
ciò si somma il fatto che ne vengono isolati solo due, ovvero i titolari della cattedra di 
italiano e di matematica. Sebbene gli istituti siano soggetti ad ispezioni (per constatare, 
ad esempio, lo stato della struttura, la presenza di laboratori, il possesso di 
strumentazione tecnologica ecc.), è infatti tuttavia innegabile che le prove rilevino le 
competenze degli alunni solo in due aree disciplinari specifiche («considerare, in via 
prioritaria, quali aree disciplinari oggetto di valutazione […], l‟italiano, la matematica e, 
in seconda istanza, le scienze»
15
) le quali rimandano a docenti ben individuati. Ciò - 
oltre a rendere legittimi i dubbi circa il valore riconosciuto a materie non sondate negli 
studi internazionali
16
 che attestano le carenze del sistema scolastico italiano – trascura, 
con tutta evidenza, l‟operato del corpo docente nel suo insieme e le dinamiche interne 
alla classe. Restano infine totalmente ignorate le capacità di promuovere relazioni 
sociali positive e di trasmettere virtù civiche. Attraverso quali verifiche strutturate sarà 
infatti riconosciuto ai docenti il merito di aver prodotto questi valori aggiunti? 
E proprio tali valori rappresentano il perno attorno a cui ruotano i capitoli precedenti, 
riconducibili, in estrema sintesi al riconoscimento dell‟esistenza di un „problema 
giovani‟ relativamente agli ideali in riferimento ai quali viene costruita l‟identità. Molte 
sono le sfaccettature con cui tale fenomeno si manifesta: la precoce assunzione di 
atteggiamenti consumistici (radicati nella ricerca dell‟appagamento immediato), il 
ricorso alla doppia morale, lo svilimento dell‟autorità e del ruolo educativo degli adulti, 
il distacco dalla politica attiva. Queste condotte sono accomunate da un‟immaturità 
 
13 Non offre sufficienti chiarimenti il rimando all‟innovazione e al miglioramento, non ulteriormente 
specificati, dell‟azione educativa inseriti nell‟art. 2, comma 4, inserito nel Decreto-legge n. 225 del 29 
dicembre 2010, «Educazione & scuola», http://www.edscuola.eu/wordpress/?p=5457 
14 Appare assolutamente condivisibile l‟analisi che Bottani ha realizzato sull‟argomento in: N. Bottani, La 
ricreazione è finita: dibattito sulla qualità dell‟istruzione, Bologna, Il Mulino, 1986, pp. 161 ss., citazione 
da pp. 179-180.  
15 Oltre alle materie sopra indicate si ipotizza la valutazione dell‟inglese.  Direttiva Ministeriale del 15 
settembre 2008, n. 74, http://archiviotplx.pubblica.istruzione.it/normativa/2008/allegati/dir74_08.pdf, p. 5.  
16 «Assicurare la partecipazione italiana ai progetti di ricerca internazionali e comunitari in campo valutativo 
[…]; rappresentare l‟Italia nelle strutture di governo delle relative organizzazioni. Continuare la collaborazione 
con l‟Organizzazione per la Cooperazione e lo Sviluppo Economico (OCSE), con la International Association 
for the Evaluation of Educational Achievement (IEA) e con la UE». Direttiva Ministeriale del 19 giugno 2007, 
n. 52, http://archivio.pubblica.istruzione.it/normativa/2007/prot6342_07.shtml 
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prolungata, sostenuta, quando non apertamente sollecitata, dalle prassi educative poste 
in atto nella famiglia e nella scuola, che portano a dilazionare indefinitamente l‟ingresso 
nell‟età adulta. L‟emancipazione da una minorità corredata da stili infantili di pensiero e 
dominata da stati emotivi quali l‟individualismo, che porta a rivendicare il proprio 
privato, il narcisismo, la rigidità dogmatica, la ricerca di gratifiche immediate, non è 
più, in tal modo, garantita. Questi aspetti non vengono infatti percepiti come 
caratteristiche temporanee, destinate ad essere superate dall‟insorgenza di tratti, propri 
all‟adulto, identificabili nel coltivare la ragione e la lentezza del dubbio, nell‟elaborare 
la frustrazione, nel rafforzare il legame con la collettività, nel dare rilevanza alla 
dimensione pubblica
17
. Simili condotte sono reputate inattuali in una società in continuo 
fluire, un fluire in nome del quale Rogers ha elaborato il profilo di colui che, a suo 
avviso, può degnamente rappresentare la «avanguardia dell‟evoluzione umana»18. 
Questo esemplare non aspira ad essere istruito, ma a selezionare il sapere in vista delle 
proprie impellenze, a sviluppare la capacità di soddisfare i propri bisogni seguendo 
strategie duttili, a sentirsi libero di scegliere il proprio modo di essere e di realizzare le 
proprie potenzialità. Egli è totalmente impegnato «nel processo di essere e diventare se 
stesso», vive attimo per attimo, ha la capacità «di dare un‟organizzazione fluida ed 
elastica al sé e alla personalità». Tale uomo incarna un divenire in cui «gli unici 
elementi stabili sono rappresentati dalle capacità e dai limiti fisiologici dell‟organismo, 
cioè dalle continue e ricorrenti esigenze organiche»
19
. 
A posteriori è possibile riconoscere come, lungi dall‟essere stato disatteso e da 
richiedere il persistere in pratiche di „liberazione‟, l‟ideale umano perseguito dalla 
pedagogia lungo tutto il corso del Novecento si è pienamente realizzato nell‟«uomo 
modulare», nelle «biografie fai da te» spese nella ricerca di identità inesplorate e per 
questo allettanti. Il tutto secondo il principio della revocabilità delle scelte che trova la 
sua più alta espressione nei caduchi articoli di consumo. Prodotti che, essendo 
perennemente disponibili, acquistabili, sostituibili, voluti per le promesse che li 
accompagnano e poi rifiutati, generano nel soggetto l‟illusione di una sovranità 
assoluta
20. I meccanismi sociali che hanno generato questo „uomo nuovo‟ conseguono 
dalla medicalizzazione del soggetto, a sua volta frutto di teorie pedagogiche messe a 
punto da specialisti (medici, psicologi, …) formatisi, per lo più, in altri campi.  
 
17 C. R. Rogers, Freedom to Learn, (1969), tr. it., Libertà nell‟apprendimento, Firenze, Giunti-Barbera, 
1973, p. 121. 
18
 Ivi, p. 338. 
19 Ivi, p. 331. 
20 Cfr. Z. Bauman, Intervista sull‟identità, a cura di B. Vecchi, Roma-Bari, Laterza, 2010 (1ª ed. 2003). 
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A tutto ciò sono riconducibili le prassi educative oggi in atto. Un‟aura di scientificità ha 
circonfuso il dispiegamento dei processi di auto-edificazione creando un sentire comune 
che sostiene il ruolo centrale conferito al singolo e legittimando il suo anteporsi al 
complesso sociale. Ciò implica il disconoscimento dell‟impersonalità e 
dell‟universalismo dei sistemi normativi, nonché delle prassi istituzionali, cui viene 
contrapposta l‟unicità della persona generando così quello scardinamento del legame 
inosservanza-sanzione, facilmente rinvenibile nelle dinamiche osservate in famiglia e 
nella scuola, che svilisce la forza del precetto. Nella prima gli adulti hanno scelto di 
sostituire ai castighi la tolleranza ed il dialogo poiché agevola il perseguimento di una 
bassa conflittualità intergenerazionale. Nella seconda è venuta meno la consequenzialità 
rendimento-promozione. Il merito è divenuto infatti tanto marginale da non avere più 
connessione, o da avere una connessione assai remota, con lo studio e con l‟impegno, 
creando situazioni di disuguale trattamento tra chi ha effettivamente raggiunto i livelli 
minimi di conoscenze e chi, pur non avendolo fatto, accede ugualmente e 
sistematicamente alla classe successiva. 
Le immagini autocentrate vagheggiate e perseguite nelle biografie modulari lasciano gli 
altri, la dimensione collettiva, il bene comune, sullo sfondo: 
 
E tra persone che vivono tra un progetto e l‟altro, individui i cui progetti di 
vita si trovano sminuzzati in una successione di progetti di breve durata, non 
c‟è tempo perché il malcontento diffuso si condensi nella richiesta di un 
mondo migliore … Sono persone che desidererebbero un presente diverso 
per ciascuno, piuttosto che pensare seriamente a un futuro migliore per tutti 
[in corsivo nel testo]. Nello sforzo quotidiano per restare a galla, non c‟è 




L‟ampliamento della sfera delle libertà individuali, tipica della società post-moderna, 
logora insomma il capitale sociale, inteso come fiducia interpersonale, comunanza, 
partecipazione. L‟inscindibilità di macro e micro, di assetti collettivi e rispetto per gli 
altri nonché per le norme, fa sì che intaccare queste ultime implichi lo svilimento del 
senso di obbligazione morale liberamente vissuta in cui riposa il legame tra i cittadini e 
tra questi e l‟apparato istituzionale. Un vincolo il cui orizzonte morale è definibile, 
etimologicamente, come religioso.  
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